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Le système de l’éducation a longtemps proposé la transmission du savoir par l’enseignant 
(Alonso, Lopez, Minrique, & Vines, 2005; Durand & Chouinard, 2006; Tardif, 1998a). Cette 
façon de concevoir l’enseignement s’inscrit dans le paradigme de l’enseignement. Un paradigme 
est un « courant de pensée, façon de voir et de comprendre le monde qui influence 
l’enrichissement des savoirs et des savoir-faire des disciplines » (Pepin, Kérouac, & Ducharme, 
2010, p. 184). Dans le paradigme de l’enseignement, l’enseignant est considéré comme l’unique 
expert, qui nourrit les apprenants passifs de son propre savoir (Durand & Chouinard, 2006; 
Tardif, 1998a). Les activités d’enseignement retrouvées sont souvent de longs exposés 
magistraux. Les connaissances apprises par cœur et accumulées dans ces cours sont rapidement 
oubliées à la suite d’un examen (Durand & Chouinard, 2006). Selon Tardif (1998a), cette 
manière d’enseigner comporte certaines symptômes importants qui laissent paraitre une impasse. 
Le manque de motivation des apprenants et le peu de sens qu’ils attribuent aux apprentissages 
comptent parmi ces symptômes. Aussi, Durand et Chouinard (2006) ajoutent que les 
apprentissages faits dans ce contexte sont peu intégrés et ne peuvent être utilisés dans d’autres 
contextes. Ces manifestations suggèrent aux établissements d’enseignement, incluant les 
enseignants, d’évoluer vers de nouvelles influences pédagogiques. Celles-ci pourraient 
transformer l’enseignement, assurer la pérennité, l’intégration et le transfert des connaissances. 
L’apparition du paradigme d’apprentissage peut remédier aux phénomènes négatifs retrouvés 
dans le paradigme de l’enseignement.  
Le système d’éducation québécois a été influencé par cette nouvelle vision de l’éducation et a 
proposé l’implantation graduelle de l’approche par compétences (APC) pour les différents 
niveaux de formation. L’APC est une approche qui guide le développement d’un programme 
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éducatif (Goudreau et al., 2009) et qui s’inscrit dans le paradigme d’apprentissage. Elle met 
l’accent sur le concept de compétence et vise son développement (Tardif, 1998a, 2006). Cette 
approche se base sur les théories du cognitivisme, du constructivisme et du socioconstructivisme 
(Goudreau et al., 2009; Lasnier, 2001). 
La Faculté des sciences infirmières de l’Université de Montréal a amorcé le virage dans cette 
nouvelle approche, au début des années 2000. En effet, le programme de premier cycle des 
sciences infirmières a été repensé et restructuré afin d’y intégrer la vision et les principes de 
l’approche par compétences (APC). C’est en 2004 que le nouveau programme fut implanté 
(Goudreau et al., 2009). La faculté des sciences infirmières considère la compétence comme étant 
« un savoir-agir complexe » (Tardif, 2006) et non comme un savoir-faire. Même si le nouveau 
programme est axé sur la pédagogie active, des présentations magistrales se retrouvent dans 
chacun des cours. Or, cette méthode d’enseignement comporte plusieurs lacunes qui laissent 
penser que les présentations magistrales ne favorisent pas le développement des compétences ni 
l’intégration des apprentissages. Entre autres, elle met l’accent sur les connaissances plutôt que 
sur le développement des compétences. Aussi, elle ne favorise pas les interactions entre 
l’enseignant et l’apprenant ou entre pairs surtout lorsque celle-ci est réalisée devant un grand 
groupe (Chamberland, Lavoie, & Marquis, 1995). Finalement, la présentation magistrale permet 
peu à l’apprenant de s’engager dans ces apprentissages (Billings & Halstead, 2012). Cette 
problématique sera examinée en profondeur dans le présent travail.  
Malgré la révision du programme et l’utilisation de méthodes pédagogiques actives, les 
différentes opportunités qu’offre l’utilisation des différentes technologies de l’information ont 
peu été explorées. Les formations en ligne sont très rares dans ce programme, voire absentes, 
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pour les cohortes qui comportent plus de cent étudiants. Elles s’avèrent pourtant avoir un 
potentiel pédagogique significatif. La formation en ligne est un outil pédagogique, qui grâce à la 
technologie, facilite le développement d’apprentissages durables (Billings & Halstead, 2012; 
Petit dit Dariel, Wharrad, & Windle, 2012). Étant donné que la formation en ligne peut devenir 
une ressource pédagogique intéressante, une recension des écrits et une analyse critique de la 
littérature en lien avec celle-ci seront effectuées. À la suite de cette analyse, une démarche de 
création d’une formation en ligne sera proposée. Cette démarche utilisera l’APC comme 
approche pédagogique. Finalement, la démarche proposée sera appliquée à un contenu de cours 
théorique retrouvé dans le programme de baccalauréat de la Faculté des sciences infirmières. Un 
module de formation en ligne sur la pratique transfusionnelle sera donc expliqué. 
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Adopter une APC dans un programme universitaire signifie apporter des changements majeurs au 
niveau des méthodes et des activités d’enseignement utilisées. L’apprenant est désormais au 
centre des apprentissages et, des échanges constants avec l’enseignant et ses pairs sont 
primordiaux afin de l’aider à construire ses nouvelles connaissances (Tardif, 1998a). Des 
activités d’enseignement ancrées dans la pédagogie active doivent être minutieusement choisies 
par l’enseignant en fonction des compétences visées (Tardif, 1998a, 1998b). Comme mentionné, 
la Faculté des sciences infirmières a réalisé ce virage en 2004 en modifiant les trois années du 
programme de baccalauréat (Goudreau et al., 2009). Pour ce faire, un référentiel de compétences 
a été élaboré, une vision longitudinale du contenu pédagogique a été adoptée et une variété de 
méthodes et d’activités d’enseignement ont été planifiées. Par exemple, l’approche par problème 
avec des situations infirmières cliniques, des simulations en laboratoire et l’approche par projet se 
retrouvent au nombre de ces méthodes et activités (Goudreau et al., 2009).  
Par contre, dans chacun des cours, certaines notions de contenu sont encore abordées à travers 
des présentations magistrales données par l’enseignant ou par un conférencier. Ces présentations 
sont réalisées devant une classe qui peut parfois contenir plus d’une centaine d’étudiants. 
L’enseignant, considéré comme l’expert, est à l’avant et transmet son savoir aux apprenants 
passifs. Or, selon la théorie du constructivisme, lorsque l’apprenant entre en contact avec les 
savoirs, il construit graduellement ses propres connaissances (Durand & Chouinard, 2006). Les 
connaissances antérieures ont un rôle crucial dans le processus créateur d’apprentissage de 
l’apprenant, car il utilise ses connaissances et ses perceptions antérieures afin de se faire une 
nouvelle représentation (Hermann, 2003; Tardif, 1997). Cependant, pour construire ses 
connaissances à travers les expériences qu’il vit, l’apprenant doit s’engager activement dans ses 
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apprentissages (Billings & Halstead, 2012; Goudreau et al., 2009; Tardif, 1997). L’exposé 
magistral est une méthode d’enseignement entièrement contrôlée par l’enseignant (Chamberland 
et al., 1995) réalisée devant des apprenants passifs. Elle permet peu à l’apprenant de s’engager 
dans ses apprentissages (Billings & Halstead, 2012).    
Aussi, lorsque cette méthode d’enseignement est utilisée à l’intérieur de grand groupe, les 
interactions enseignant-apprenant ou apprenant-apprenant sont presque nulles (Chamberland et 
al., 1995). Pourtant, l’importance des interactions avec les pairs et l’enseignant est supportée par 
la théorie du socioconstructivisme. Cette théorie, qui découle directement du constructivisme, 
considère que l’apprenant construit lui-même ses connaissances, mais la notion d’interaction avec 
un environnement social entre en ligne de compte (Brahimi, Farley, & Joubert, 2011; Hermann, 
2003; Jonnaert, 2009). En effet, les interactions avec les pairs et l’enseignant sont essentielles 
afin que l’apprenant puisse construire ses connaissances en les comparant avec les perceptions de 
ceux-ci (Brahimi et al., 2011; Hermann, 2003; Lasnier, 2000). C’est lorsqu’il sera mis en contact 
avec d’autres perceptions, que l’apprenant se questionnera sur sa propre compréhension (Billings 
& Halstead, 2012; Durand & Chouinard, 2006). Il est donc important que l’apprenant se retrouve 
dans un environnement, supervisé par l’enseignant, impliquant des interactions sociales 
(Hermann, 2003) ce que ne permet pas la présentation magistrale.  
Évidemment, l’exposé magistral permet de communiquer une grande quantité d’informations 
(Billings & Halstead, 2012), mais le pourcentage d’informations perdu par l’apprenant est grand 
(Chamberland et al., 1995). Cette méthode met l’accent sur l’acquisition de connaissances plutôt 
que sur le développement de compétences. Pour l’apprenant, écouter une présentation n’exige pas 
l’utilisation d’habiletés cognitives de haut niveau (Billings & Halstead, 2012). D’après la théorie 
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du cognitivisme, l’apprentissage est un processus dans lequel l’apprenant reçoit et traite 
l’information à l’aide de différentes stratégies d’apprentissage (Billings & Halstead, 2012; 
Durand & Chouinard, 2006; Hermann, 2003) afin de les utiliser par la suite (Goudreau et al., 
2009). Ce processus demande l’utilisation de la mémoire à court terme et à long terme. Les 
informations sont encodées dans la mémoire à court terme pendant une très courte période et par 
la suite, les informations sont traitées par diverses stratégies ou simplement oubliées (Billings & 
Halstead, 2012; Lasnier, 2000). Les longs exposés magistraux ne favorisent pas le déploiement 
des stratégies cognitives qui permettent le traitement de l’information (Billings & Halstead, 
2012).   
Lasnier (2000) a établi dix principes propres à l’APC qui viennent guider le développement du 
scénario pédagogique. Lorsque ces principes sont tous respectés et appliqués par l’enseignant, ils 
favorisent des apprentissages durables. Toujours selon l’auteur, ces principes ont tous un rôle 
différent dans le développement des compétences, mais ils sont tous interdépendants, en relation 
constante et tendent tous vers l’intégration. La mobilisation des dix principes de l’APC favorise 
des apprentissages en profondeur, qui pourront être utilisés dans un contexte plus complexe 
(Lasnier, 2000). Une fois que l’apprenant a bien intégré le contenu disciplinaire, il sera en mesure 
de l’utiliser dans une autre situation. Ce qui implique que toutes les méthodes d’enseignement 
utilisées doivent avoir pour but l’intégration des apprentissages (Lasnier, 2000). Les principes de 
l’APC peuvent être difficilement mis en place dans les exposés magistraux. Entre autres, parce 
que le contexte est très peu signifiant. Aussi, Billings et Halstead (2012) mentionnent que le fait 
d’écouter une présentation et de prendre des notes permet peu d’appliquer le contenu 
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pédagogique enseigné. On peut donc douter de la qualité d’intégration des apprentissages lors 
d’un exposé magistral.  
Dans le programme de baccalauréat en sciences infirmières, un exemple de contenu pédagogique 
fait en grand groupe de manière magistrale est l’administration de produits sanguins. 
L’administration de ces produits se rapporte à la pratique transfusionnelle clinique. Elle comporte 
trois grandes catégories soit les prélèvements en vue d’une transfusion de produits sanguins, 
l’administration de produits sanguins et la surveillance des signes et symptômes de réactions 
transfusionnelles. Ces éléments sont présents dans le contenu pédagogique du cours 
« Expériences de chirurgie SOI 1625 » offert à la deuxième session du baccalauréat initial. La 
pratique transfusionnelle clinique se retrouve dans une situation infirmière clinique. Aussi, la 
procédure d’administration de produits sanguins est vue dans les pratiques de laboratoire et une 
présentation de trois heures est offerte aux étudiants. Cette présentation revoit tous les points 
importants relatifs à la pratique transfusionnelle clinique.  
Étant donné qu’au terme de leur formation initiale, les étudiantes devront être en mesure 
d’administrer des produits sanguins (Smith, Donaldson, & Pirie, 2010), les méthodes 
d’enseignement doivent favoriser l’intégration et le transfert de ces connaissances. Comme 
mentionnée précédemment, la présentation magistrale devant un grand groupe ne favorise pas 
beaucoup l’engagement de l’apprenant ni l’intégration des connaissances. Avoir recours à cette 
méthode d’enseignement dans un contexte d’APC est peu cohérent. De nouvelles méthodes 
d’enseignement doivent donc être considérées afin de favoriser l’intégration maximale de la 
pratique transfusionnelle clinique. 
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En parallèle, plusieurs recommandations ont été faites afin d’intégrer plus de formations en ligne 
dans les programmes de formations des établissements d’enseignement (Conseil canadien sur 
l’apprentissage, 2009). Malgré l’augmentation de l’offre de ce type de formation, l’adoption et 
l’utilisation des technologies sont limitées (Petit dit Dariel et al., 2012). Pourtant, la formation en 
ligne s’avère être un outil pouvant faciliter le développement d’apprentissages durables (Billings 
& Halstead, 2012; Petit dit Dariel et al., 2012).   
L’intégration de formation en ligne dans le programme du baccalauréat de la FSI pourrait être 
une méthode de formation qui remédie aux lacunes trouvées lors d’exposé magistral. Mais, est-il  
possible de développer une formation en ligne cohérente avec l’APC? L’exemple précédemment 
cité sera utilisé pour répondre à cette question. 
 
Buts et objectifs du travail  
 
Le but du travail dirigé sera de réaliser une démarche de création de formation en ligne portant 
sur la pratique transfusionnelle dans le cadre d’un programme de baccalauréat en sciences 
infirmières en approche par compétences.   
 
Les objectifs visés par le travail dirigé sont: 
x Expliquer en profondeur les théories qui sous-tendent l’APC ainsi que ses principes. 
x Réaliser une recension et une analyse critique des écrits sur la formation en ligne. 
x Considérer l’autonomisation et la responsabilisation de l’apprenant dans un contexte de 
formation en ligne asynchrone en approche par compétences. 
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x Développer une démarche de création de formation en ligne cohérente avec l’APC, et plus 
particulièrement avec le référentiel de compétences de la FSI, en utilisant comme sujet la 
pratique transfusionnelle. 
 
Nos objectifs d’apprentissage lors de ce travail dirigé sont :  
x Approfondir mes connaissances sur l’APC et les formations en ligne. 
x Utiliser ma créativité pour intégrer les principes de la formation par compétences dans le 
cadre d’une formation en ligne.   
x Développer ma compétence de « rigueur scientifique », plus spécifiquement  dans le cadre 
d’une analyse des écrits scientifiques. 
x Développer mon leadership afin d’influencer l’intégration des technologies de 
l’information et de la communication dans un programme de formation infirmière en 
approche par compétences. 
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Méthodologie 
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Pour débuter, un résumé explicatif, qui porte sur l’APC, a été réalisé. Les éléments clés de cette 
approche sont définis en profondeur. Ces éléments sont : les théories sur lesquelles se base 
l’APC; le concept de compétence et ses caractéristiques ; le rôle de l’enseignant et de l’apprenant 
et les principes pédagogiques qui favorisent la mise en œuvre de l’APC. Plusieurs auteurs, en lien 
avec ces éléments, ont été consultés dont Durand & Chouinard (2006); Goudreau et al. (2009); 
Jonnaert (2009); Lasnier (2000); Perrenoud (2008) et Tardif (1998a, 2006). L’appropriation de 
ces éléments clés de l’APC a guidé la recension des écrits portant sur la formation en ligne. Une 
analyse critique des écrits recensés sur la formation en ligne a été effectuée. Le but de cette 
analyse critique était de définir s’il est possible de développer une formation en ligne cohérente 
avec l’APC. La méthodologie qui a été utilisée pour cette analyse est celle proposée par 
Whittemore et Knalf (2005). Elle a permis de cibler avec rigueur les articles cohérents avec les 
éléments clés de l’APC, de les analyser et de les critiquer par la suite. L’utilisation de ce modèle 
implique cinq étapes; 1) l’identification de la problématique, 2) la recension des écrits, 3) une 
première évaluation des écrits recensés, 4) l’analyse des écrits retenus, puis 5) la présentation 
d’une synthèse intégratrice de ces écrits analysés (Whittemore & Knalf, 2005).  
La problématique a été précédemment identifiée et appuyée par des écrits scientifiques. La 
recension des écrits sur la formation en ligne a été réalisée dans les bases de données CINAHL et 
ERIC. Ces deux bases de données ont permis de trouver des articles qui donnent un portrait des 
formations en ligne en sciences infirmières et en sciences de l’éducation. Pour repérer les articles 
pertinents, les mots clés suivants ont été utilisés : «e-learning», « lifelong learning », « distance 
education », « nurse education», « web based learning» et « nurse ». Ces mots clés ont été 
combinés en incluant des limites. Pour la base de données CINHAL, les articles demandés 
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devaient se situer entre les années 2004 et 2014. Aussi, seuls les articles en anglais ou en français 
publiés dans une revue scientifique ont été retenus. Ces recherches ont donné 88 articles. Les 
mêmes combinaisons de mots clés ont été faites avec la base de données ERIC, mais les limites 
au niveau des années de rédaction étaient différentes. Vu la vitesse de développement des 
formations en ligne dans le domaine de l’enseignement, les articles demandés devaient se situer 
entre 2010 et 2014. À la suite de cette recherche, seulement 9 articles ont été repérés. Étant donné 
que les mêmes articles se retrouvaient dans la recherche avec les mots clés « nurse education » et 
« nurse », un nouveau mot clé a été essayé  «Adult learning ». Il a donc été ajouté aux recherches 
et combiné à « lifelong learning ». 27 nouveaux  articles ont pu être retenus pour l’analyse. 
Lorsque les recherches ont été terminées dans les deux bases de données, une première sélection 
a été faite. Aussi, les articles portant sur la formation en ligne, mais destinée aux patients ont été 
rejetés. Une fois ces articles exclus, 74 articles ont été retenus pour procéder à l’analyse. De plus, 
cinq articles complémentaires ont été trouvés soit par sérendipité ou soit en regardant dans la liste 
de références des articles lus.  
Subséquemment, une première évaluation de ces articles a été effectuée. Cette première 
évaluation portait sur la rigueur méthodologique de l’article et sur la pertinence de son contenu. 
La pertinence du contenu était évaluée selon les liens possibles avec les éléments clés de l’APC. 
Ces éléments sont : le paradigme dans lequel s’inscrit soit l’auteur de l’article ou soit la 
procédure pour développer la formation en ligne; le type de pédagogie et les activités 
d’enseignements retrouvées; le type d’interaction retrouvé ; la vision du rôle de l’apprenant et de 
l’enseignant et les principes de Lasnier (2000). Pour chaque article évalué, une fiche de lecture 
fut rédigée. Un exemple de ces fiches se retrouve à l’annexe A. 
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À la suite de cette analyse, 60 articles ont été non retenus (tableau 1). Parmi ces articles, certains 
ne traitaient pas directement de la formation en ligne ou se situaient dans le paradigme 
d’enseignement. Les motifs précis des articles non retenus se retrouvent à l’annexe B. Cette 
première évaluation a permis de retenir 19 articles pour une analyse en profondeur et la synthèse 
intégratrice des écrits scientifiques sur la formation en ligne. Ces articles inclus 14 provenant de 
la recension des écrits en plus des cinq articles complémentaires. Un tableau synthèse de ces 
articles se retrouve à l’annexe C. Ce tableau permet de voir les éléments importants qui ont été 
extraits de chaque article afin de faire des liens entre la formation en ligne et l’APC. 
En plus des articles, la littérature grise a aussi été consultée afin de compléter la recension. Elle a 
permis d’avoir une vision canadienne de la formation en ligne. Une recherche avec le mot clé "e-
learning" a été effectuée sur Atrium. Cette recherche a permis de trouver trois ouvrages 
pertinents. Lebrun (2005) propose des ressources, des stratégies et des méthodes axées sur 
l’apprentissage afin d’élaborer et d’intégrer la formation en ligne dans l’enseignement. Le livre 
de O'Neil, Fisher, et Newbold (2004) s’adresse aux infirmières désirant développer des 
formations en ligne dans un contexte de formation initiale ou continue. Le volume de Billings et 
Halstead (2012) est un guide pour les enseignants en sciences infirmières. La formation en ligne 
y est intégrée à travers les différents sujets abordés et fait également l’objet d’un chapitre entier. 
Avant de présenter la synthèse intégratrice des écrits analysés sur la formation en ligne, un 
résumé des éléments essentiels de l’approche par compétences s’impose.  
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CINHAL  
Combinaisons de 
mots clés 
Nombre  
d’articles 
Articles 
exclus  
Articles 
non retenus 
e-learning and 
lifelong learning 
5  2 
e-learning and nurse 
education 
7  1 
lifelong learning and 
distance education  
1  1 
web based learning 
and nurse education 
1 1  
lifelong learning and 
nurse education 
6 4 2 
nurse and e-learning 68 42 22 
Total CINHAL 88 47 28 
Total articles retenus CINHAL : 13 
ERIC    
Combinaisons de 
mots clés 
   
e-learning and 
lifelong learning 
Nombre  
d’articles 
  
e-learning and nurse 
education 
9  8 
lifelong learning and 
distance education  
0   
web based learning 
and nurse education 
0   
lifelong learning and 
nurse education 
0   
adult education and 
e-learning 
27 3 24 
Total ERIC 36 3 32 
Total articles retenus ERIC: 1 
Total  nombres d’articles  Articles 
exclus 
Articles non 
retenus 
 124 50 60 
 
Tableau 1.  Recension des écrits sur la formation en ligne 
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Résumé des éléments essentiels de l’approche par compétences 
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  Paradigme d’apprentissage 
Le paradigme d’apprentissage est un courant de pensée qui se trouve à l’opposé du paradigme 
d’enseignement (Tardif, 1998a). Selon Tardif (1998a), les influences de ce paradigme placent 
l’apprentissage directement au centre des actions de l’enseignement. Aussi, il met l’accent non 
pas sur les connaissances, mais sur le développement des compétences. Ces nouvelles influences 
ont donc un impact sur deux acteurs, l’enseignant et l’apprenant (Durand & Chouinard, 2006; 
Tardif, 1998a). Leur rôle respectif est totalement transformé. Ce changement demande aux 
enseignants de modifier leurs croyances et leurs perceptions de l’enseignement, mais aussi de 
convertir les anciennes méthodes d’enseignement en de nouvelles méthodes. 
L’enseignant qui s’immerge dans cette nouvelle vision devient un guide, un accompagnateur et 
un médiateur. Un de ses premiers défis est d’être en mesure de créer des activités d’enseignement 
centrées sur l’apprenant et contextualisées (Tardif, 1998a), car il n’est plus l’expert qui transmet 
son savoir. Pour ce faire, il est tenu d’utiliser des méthodes pédagogiques actives et d’user 
d’imagination pour créer des situations pédagogiques favorisant les interactions (Tardif, 1998a, 
1998b). Il investira plusieurs heures à planifier son scénario pédagogique et devra même repenser 
ses méthodes et ses fréquences d’évaluation (Tardif, 1998a, 1998b). 
En ce qui concerne l’apprenant, son rôle se verra tout aussi bouleversé. Il est maintenant 
considéré comme le principal responsable de ses apprentissages, ce qui implique qu’il doit 
s’engager activement (Alonso et al., 2005; Tardif, 1997). Il est maintenant un collaborateur avec 
l’enseignant ou avec ses pairs (Tardif, 1998a). À l’aide des méthodes d’enseignement proposées, 
il devra être en mesure de réfléchir sur ses apprentissages (Tardif, 1998b) afin qu’ils deviennent 
durables. 
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Théories sous-jacentes à l’approche par compétences 
Ce paradigme de l’apprentissage suscite des réflexions de la part des établissements et des 
enseignants. Les nouvelles réalités retrouvées dans notre société mettent en évidence l’évolution 
essentielle vers ce paradigme (Brahimi et al., 2011). En effet, la complexité des situations 
professionnelles et les progrès des technologies de l’information et de la communication sont 
deux éléments importants à considérer dans la formation professionnelle (Jonnaert, 2009). 
Évidemment, la profession d’infirmière n’échappe pas à cette réalité. Les soins sont de plus en 
plus complexes et l’enseignement doit favoriser l’autonomie professionnelle (Bartels, 2005; 
Goudreau et al., 2009). Selon Bartels (2005), l’éducation des infirmières doit être 
reconceptualisée.  
Le système d’éducation québécois a été influencé par cette nouvelle vision de l’éducation et a 
proposé l’APC aux différents niveaux de formation (primaire, secondaire et collégiale). 
Aujourd’hui, cette approche se retrouve dans certains programmes universitaires. L’APC est une 
approche qui correspond aux besoins de la formation infirmière. « Elle apparait de plus en plus 
comme étant une approche de formation compatible avec les valeurs de la discipline et favorise le 
développement professionnel ». (Pepin et al., 2010, p. 161). L’APC met l’accent sur le concept 
de compétence et vise son développement (Tardif, 1998a, 2006). Cette approche se base sur les 
théories du cognitivisme, du constructivisme et du socioconstructivisme (Goudreau et al., 2009; 
Lasnier, 2001). 
Le cognitivisme est l’une des théories sur lesquelles s’appuie l’APC. Cette théorie est tirée de la 
science cognitive qui « cherche à répondre à des questions relatives à la nature des connaissances, 
à leurs composantes, à leur source et à leur développement » (Hermann, 2003, p. 46). 
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L’apprentissage est perçu comme un processus, dans lequel l’apprenant reçoit et traite 
l’information à l’aide de différentes stratégies d’apprentissage (Durand & Chouinard, 2006; 
Hermann, 2003) afin de les utiliser par la suite (Goudreau et al., 2009). Ce processus demande 
l’utilisation de la mémoire à court terme et à long terme. Les apprentissages se réalisent dans la 
mémoire à court terme (Alonso et al., 2005) dans laquelle ils sont emmagasinés pour une courte 
période (Lasnier, 2000). Puis, les nouvelles connaissances peuvent être emmagasinées dans la 
mémoire à long terme. Différents types de connaissances y seront emmagasinées, soit les 
connaissances déclaratives, les connaissances procédurales et les connaissances conditionnelles 
(Lasnier, 2000). En utilisant différentes stratégies propres à chaque type de connaissances, elles 
pourront être réutilisées dans le processus d’apprentissage (Alonso et al., 2005; Lasnier, 2000). 
Selon Lasnier (2000), ce processus comporte trois phases distinctes, la phase d’activation, la 
phase d’élaboration et la phase d’organisation d’informations. La première phase est celle de 
l’activation et implique que les connaissances antérieures sont activées lorsqu’elles sont mises en 
contact avec de nouvelles connaissances. Cette activation permet à l’apprenant de réaliser qu’il 
manque d’informations dans une situation, ce qui lui crée un déséquilibre cognitif. Ce 
déséquilibre l’amènera à la phase suivante. La deuxième phase, l’élaboration, consiste à faire des 
liens avec les connaissances antérieures, dans le but de s’approprier les nouvelles informations. 
Finalement, dans la phase d’organisation l’apprenant utilisera différentes stratégies, en fonction 
du type de connaissances, afin de les organiser et de les intégrer (Alonso et al., 2005; Lasnier, 
2000). Une fois intégrées, elles pourront être transférées dans différentes situations (Alonso et al., 
2005; Lasnier, 2000). L’apprentissage est donc considéré comme un processus, car les 
connaissances sont acquises par une suite d’activités et comme un produit. Lorsque la personne 
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apprend de nouvelles connaissances, cela demande une réorganisation et modifie d’emblée la 
structure des connaissances précédentes (Alonso et al., 2005; Hermann, 2003). 
Le constructivisme est une autre théorie qui soutient l’approche par compétences (Lasnier, 2001). 
Les premières découvertes du constructivisme ont été faites par Piaget (Brahimi et al., 2011) et 
supposent que les connaissances sont une interprétation personnelle à chacun, du monde qui 
l’entoure et des expériences vécues (Alonso et al., 2005; Durand & Chouinard, 2006). La 
conception du savoir fait référence à des notions précises et bien définies souvent dans un 
contenu disciplinaire (Jonnaert, 2009). Donc, les savoirs sont considérés non transmissibles 
(Brahimi et al., 2011; Durand & Chouinard, 2006; Jonnaert, 2009). Les connaissances sont la ou 
les représentations que l’apprenant se construit et emmagasine dans sa mémoire, elles font partie 
du « patrimoine cognitif du sujet » (Jonnaert, 2009, p. 69). En fait, c’est lorsque l’apprenant entre 
en contact  avec les savoirs qu’il construit graduellement ses propres connaissances. Les 
connaissances antérieures ont un rôle crucial dans le processus créateur d’apprentissage de 
l’apprenant. Il utilise ses connaissances et ses perceptions antérieures afin de se faire une 
nouvelle représentation (Hermann, 2003; Tardif, 1997). De plus, ses anciennes connaissances 
deviendront des moyens de réflexion sur ses propres actions. Pour construire ses connaissances à 
travers les expériences qu’il vit, l’apprenant doit s’engager activement dans ses apprentissages 
(Durand & Chouinard, 2006; Goudreau et al., 2009; Tardif, 1997). Les nouvelles connaissances 
qu’il intégrera seront donc interreliées à celles qu’ils possèdent déjà. 
La dernière théorie soutenant l’APC est le socioconstructivisme. Étant donné qu’elle découle 
directement du constructivisme, elle considère que l’apprenant construit lui-même ses 
connaissances, mais la notion d’interactions avec un environnement social entre en ligne de 
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compte (Brahimi et al., 2011; Hermann, 2003; Jonnaert, 2009). En effet, les interactions avec les 
pairs et l’enseignant sont essentielles afin que l’apprenant puisse construire ses connaissances en 
les comparant avec les perceptions de ceux-ci (Brahimi et al., 2011; Hermann, 2003; Lasnier, 
2000). C’est lorsqu’il sera mis en contact avec d’autres perceptions, que l’apprenant se 
questionnera sur sa propre compréhension (Durand & Chouinard, 2006). Il doit donc être 
confronté à des situations, impliquant des interactions sociales, dans un environnement supervisé 
par l’enseignant (Hermann, 2003), afin de créer ses nouvelles représentations.  
 
Le concept de compétence 
D’entrée de jeu, il est important de spécifier que dans l’APC, la compétence n’est pas considérée 
comme un élément ou un indicateur de la performance (Jonnaert, 2009; Lasnier, 2000; 
Perrenoud, 2008; Scallon, 2007; Tardif, 2006). La performance réfère à la manière dont 
l’apprenant exécutera une tâche ou atteindra un objectif précis par apport à un autre (Lasnier, 
2000). Elle est reliée à des savoirs ou des savoirs-faire (Jonnaert, 2009). Par exemple, pour être 
performant, l’apprenant devra connaitre toutes les manifestations de l’hypoglycémie et être 
capable de faire une glycémie capillaire. Par contre, dans l’APC, la vision de la compétence 
réfère au développement de la compétence chez l’apprenant (Lasnier, 2000).  
Le concept de compétence a été réfléchi et développé par plusieurs auteurs dont Jonnaert (2009); 
Lasnier ( 2000); Le Boterf (2006) et Scallon (2007). La définition retenue est celle de Tardif 
(2006) qui considère la compétence comme « un savoir-agir complexe prenant appui sur la 
mobilisation et la combinaison efficaces d’une variété de ressources internes et externes à 
l’intérieur d’une famille de situations » (p. 22). Selon l’auteur, le savoir agir ne se limite pas à un 
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savoir-faire, car, il ne comporte pas d’automatisme. Il est un savoir heuristique qui doit être 
contextualisé pour être utilisé dans des situations complexes.  
Cette définition implique que l’apprenant doit mobiliser et combiner des ressources. 
Premièrement, la mobilisation de ressources ne se limite pas uniquement au déplacement ou au 
transport de différentes connaissances. L’apprenant doit entre autres, transformer et s’approprier 
les connaissances afin de pouvoir les utiliser au bon moment (Scallon, 2007). Il devra apprendre à 
identifier et retrouver les connaissances pertinentes à la situation dans laquelle il se retrouve 
(Perrenoud, 2008). 
Deuxièmement, les ressources ne réfèrent pas uniquement au domaine cognitif ou à des 
connaissances (Tardif, 2006). Les ressources intègrent plusieurs types de composantes qui 
peuvent être internes (propres à l’individu) ou externes (trouvées dans l’environnement) (Brahimi 
et al., 2011; Tardif, 2006). Par exemple, les connaissances, les attitudes, l’expérience et les 
qualités de l’apprenant sont des ressources internes et les documents de références qu’il consulte 
sont des ressources externes (Brahimi et al., 2011; Jonnaert, 2009). Lorsque l’apprenant met en 
œuvre sa compétence, il fait alors appel à un ensemble de ressources prioritaires (Jonnaert, 2009).  
Finalement, la compétence doit être mise en œuvre à l’intérieur d’une famille de situations 
(Tardif, 2006). Ce qui signifie que la compétence se retrouve dans un ensemble (famille) 
composé de différentes situations semblables. Elle pourra se développer lorsque l’apprenant entre 
en contact avec ces situations.  
Tardif (2006) souligne que la compétence comporte ses propres caractéristiques soit des 
caractères intégrateur, combinatoire, développemental, contextuel et évolutif. La compétence, 
« fait appel à une multitude de ressources de natures variées » (Tardif, 2006, p. 26) ce qui lui 
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confère son caractère intégrateur. Par exemple, pour développer une compétence l’apprenant 
pourrait avoir recours à des connaissances déclaratives, des connaissances procédurales et des 
connaissances conditionnelles en plus d’utiliser des ressources externes.  
La compétence a aussi un caractère combinatoire. La mobilisation et la combinaison de 
ressources différentes sont le centre  de la compétence (Tardif, 2006). Cela implique pour 
l’apprenant qu’il doit mobiliser ensemble différentes ressources lorsqu’il est en contact avec une 
situation. Toujours selon l’auteur, le développement d’une compétence ne se termine jamais. Ceci 
lui donne son caractère développemental. Une compétence ne peut être acquise, car l’apprenant 
maitrise progressivement la compétence. Son développement ne s’arrête pas à la fin du 
programme de formation, mais se poursuit tout au long de sa carrière voir même de sa vie. 
Le caractère contextuel de la compétence vient donner un sens aux apprentissages. Cette 
caractéristique donne priorité aux situations comme déclencheur de l’apprentissage. Les 
situations contextualisées donnent un sens aux apprentissages (Tardif, 2006). 
La dernière caractéristique est celle du caractère évolutif de la compétence. Dans une APC, 
l’apprenant pourra avoir une réponse adéquate aux situations qui se complexifient. Ceci parce 
que la compétence permet d’« intégrer de nouvelles ressources et soutenir nombre de 
combinaisons de ces ressources avec celles que maitrise déjà la personne » (Tardif, 2006, p. 35). 
 
La formation par compétences et ses principes 
L’approche éducative permet de guider le développement de programme de formation. Lorsque 
l’APC influence un programme de formation, il visera à développer des compétences précises 
chez l’apprenant. Pour construire le programme et les différents scénarios pédagogiques qui s’y 
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retrouveront, des principes propres à l’APC doivent être considérés. Les scénarios pédagogiques 
alors développés par l’enseignant créeront un environnement d’apprentissage plus propice au 
développement de la ou des compétences visées.  
Lasnier (2000) a établi des principes propres à l’APC qui favorisent la mise en œuvre de deux 
théories sous-jacentes à l’APC soit celles du cognitivisme et du constructivisme. Ces dix 
principes sont : « globalité, construction, alternance, application, distinction, signifiance, 
cohérence, intégration, itération et transfert » (Lasnier, 2000, p. 152). Ces principes doivent tous 
être pris en compte par l’enseignant. Selon Lasnier (2000), ces principes ont tous un rôle différent 
dans le développement des compétences, mais ils sont interdépendants, en relation constante, et 
tendent vers l’intégration.  
Tous les principes s’orientent vers l’intégration, car, il est le principe central du processus 
d’apprentissage. Les principes sont interreliés, souvent complémentaires et doivent tous être 
mobilisés afin de favoriser des apprentissages durables. L’intégration permet à l’apprenant 
« d’utiliser, de manière appropriée, un ensemble de connaissances et d’habiletés dans les bonnes 
circonstances » (Lasnier, 2000, p. 176). Une fois intégrés, les apprentissages pourront être utilisés 
dans un autre contexte. Le transfert dans d’autres situations sera alors facilité. 
Le transfert est l’aboutissement des principes proposé par Lasnier (2000). Le transfert survient 
lorsque l’apprenant utilise une connaissance, apprise dans un contexte en particulier, dans un 
contexte différent (Tardif & Meirieu, 1999). Par exemple, l’étudiant apprend les valeurs normales 
de la tension artérielle à travers une situation clinique. Par la suite, il pratique la prise de tension 
artérielle en laboratoire. S’il a bien intégré les valeurs normales de la tension artérielle, il sera en 
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mesure de reconnaitre si le résultat de la tension artérielle prise lors de la pratique est normal ou 
non.  
Lorsque l’enseignant planifie son scénario pédagogique en respectant l’utilisation des différents 
principes précédemment cités, il met en place plusieurs actions afin de permettre à l’apprenant de 
commencer le transfert des apprentissages (Lasnier, 2000; Tardif, 1997). L’enseignant doit donc 
réaliser l’importance de chacun des principes et bien les appliquer. Si l’un d’eux est escamoté, le 
processus de développement de la compétence est compromis.    
Un principe impliqué dans le processus d’apprentissage est celui de la globalité qui « réfère à une 
approche globale et à l’utilisation de tâches intégratrices » (Lasnier, 2001). L’enseignant doit 
planifier, dans son scénario pédagogique, de montrer une vision d’ensemble (globale) des étapes 
que l’apprenant devra franchir pendant le cours. Il peut appliquer ce principe au début et à la fin 
d’une étape. Les étapes pourraient se traduire en modules de cours ou en sections. Cette vision 
d’ensemble peut être amenée à travers une tâche intégratrice ce qui permettra d’activer les 
éléments de la compétence. À la fin de chaque étape, l’étudiant pourrait retrouver un problème à 
résoudre (tâche intégratrice) en lien avec le contenu de l’étape terminée. La résolution de ce 
problème lui permettra de continuer à l’étape suivante. S’il ne réussit pas le problème, il devra 
recommencer l’étape. Mais, l’impact de la globalité est faible, s’il n’y a pas de passage du global 
au spécifique. Ce passage réfère au principe de l’alternance (Lasnier, 2000). On doit aussi 
retrouver l’alternance entre les tâches intégratrices et les activités d’enseignement. Cela permet à 
l’apprenant de décomposer les connaissances et de les recomposer. Ce principe vient donc 
compléter la globalité (Lasnier, 2001). 
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Le principe de la construction se définit comme « l’activation des acquis antérieurs, élaboration 
des liens entre les acquis antérieurs et les nouveaux apprentissages, organisation de 
l’information » (Lasnier, 2001, p. 30). Ce principe implique que l’apprenant peut structurer ses 
connaissances et faire des liens avec ses connaissances antérieures et les nouvelles, en utilisant 
ses propres stratégies d’apprentissage. Le principe de globalité viendra jouer un rôle important 
pour la construction de nouveaux apprentissages. Le principe de construction sera respecté entre 
autres, si l’enseignant inclut des exercices formatifs permettant d’identifier ce que l’apprenant 
maitrise déjà et ce qu’il doit développer. L’enseignant pourra alors guider l’apprenant sur le 
contenu à acquérir, dans la situation d’apprentissage. Aussi, l’enseignant pourra s’assurer que les 
savoirs nécessaires au développement de la compétence sont bien organisés.   
L’itération est le principe dans lequel « l’apprenant est soumis plusieurs fois à un même type de 
tâche intégratrice en lien avec la compétence et à un même contenu disciplinaire » (Lasnier, 
2000, p. 172). Il doit être finement planifié par l’enseignant, car cette répétition ne consiste pas à 
répéter la même activité à plusieurs reprises. Elle doit permettre la mobilisation de stratégies afin 
que l’apprenant puisse ajouter des apprentissages (soit des connaissances ou des capacités) à 
chaque fois (Lasnier, 2000). Ce principe fait référence au processus d’apprentissage qui est 
graduel.   
Le principe de l’application se définit comme étant «l’apprentissage par l’agir» (Lasnier, 2001, p. 
30). L’apprenant retient plus facilement ce qu’il met en pratique surtout s’il voit un lien direct 
avec son utilisation. Des activités d’enseignement centrées sur l’agir (de type procédural) devront 
être incluses dans le scénario pédagogique fait par l’enseignant. Lorsque ces activités sont 
signifiantes, cela donne encore plus d’influence aux apprentissages réalisés. La signifiance est en 
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lien avec les situations authentiques, des «situations signifiantes, motivantes pour l’apprenant » 
(Lasnier, 2001, p. 30). L’enseignant doit faire l’effort de situer l’apprenant dans des situations qui 
ressemblent le plus possible à celles qu’il retrouvera dans sa pratique professionnelle. De cette 
manière, il pourra se projeter comme professionnel et cela contribuera à augmenter sa motivation. 
Par exemple, si la discussion de cas est utilisée comme méthode d’enseignement, le cas devra être 
le plus près possible de la réalité. 
En plus d’être signifiantes, les activités, de tout type, devront être cohérentes. Ce principe 
implique que l’enseignant doit s’assurer d’une « relation cohérente entre les activités 
d’enseignement, les activités d’apprentissage, les activités d’évaluation et la compétence » 
(Lasnier, 2000, p. 167). Cette cohérence permet à l’apprenant de comprendre la logique derrière 
chaque activité et la compétence visée. En percevant cette logique, l’apprenant sera plus motivé à 
poursuivre ses apprentissages. L’enseignant doit s’assurer d’établir cette logique dans son 
scénario pédagogique, mais aussi bien expliquer chaque activité et les liens avec la compétence. 
Par exemple, l’enseignant peut demander aux étudiants en sciences infirmières de faire un 
schéma qui démontre les liens entre le diabète de type 1 et les signes d’hypoglycémie. Étant 
donné que les étudiants doivent remettre leur schéma à la fin de la période, l’enseignant explique 
que le schéma sera corrigé et que la rétroaction formative sur les liens retrouvés sera donnée. 
Finalement, l’enseignant doit s’assurer que l’apprenant fait bien la distinction « entre le contenu 
et le processus lié à la compétence » (Lasnier, 2001, p. 30). Le contenu réfère au contenu 
disciplinaire de la compétence et le processus ce sont les stratégies que l’apprenant met en place 
pour activer les composantes de la compétence (Lasnier, 2000).  
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Lorsque ces principes sont tous respectés et appliqués par l’enseignant, ils influencent le scénario 
pédagogique de la formation afin de créer des apprentissages durables. Les apprentissages 
durables sont les connaissances, les valeurs et les habiletés acquises par l’apprenant à travers un 
processus (Davis, Taylor, & Reyes, 2014). Par la suite, l’apprenant sera en mesure de les 
employer avec créativité dans différentes circonstances et différents environnements (Davis, Hui, 
& Quested, 2010).  
Les principes de Lasnier (2000) aideront l’enseignant à choisir les méthodes d’enseignement et à 
déterminer le bon moment pour les utiliser. Évidemment, les méthodes doivent aussi être 
cohérentes avec le paradigme d’apprentissage dans lequel se situe l’APC c’est-à-dire, centrées sur 
l’étudiant actif et collaboratif. Elles doivent permettre à l’apprenant de s’engager activement, 
dans une situation signifiante et motivante. Aussi, les méthodes utilisées devront être le plus 
variées possible (Lasnier, 2000) afin de rejoindre le plus de stratégies d’apprentissage chez 
l’apprenant et ainsi favoriser le développement d’apprentissages durables.  
Plusieurs méthodes d’enseignement peuvent être utilisées afin de répondre à ces critères. Par 
exemple, l’approche par problème (APP), la simulation clinique et l’apprentissage par les pairs. 
Ces méthodes d’enseignement sont d’ailleurs utilisées dans le programme de baccalauréat en 
sciences infirmières de l’Université de Montréal. . 
 
En résumé, une nouvelle vision de l’enseignement a suscité des réflexions importantes sur les 
approches éducatives utilisées dans les différentes maisons d’enseignement. Les enseignants et 
les apprenants devaient changer leur rôle respectif. L’intégration de l’APC apporta des 
changements majeurs pour plusieurs d’entre elles. Cette approche est axée sur le développement 
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des compétences (Lasnier, 2000; Tardif, 2006). Étant donné que l’utilisation de principes 
pédagogiques viendra guider l’utilisation de l’approche éducative (Alonso et al., 2005; Lasnier, 
2000), Lasnier (2000) a développé des principes propres à l’APC. En respectant ces principes et 
en utilisant différentes méthodes de pédagogie active, l’enseignant favorisera l’intégration des 
connaissances et le développement des compétences de l’apprenant. Ces éléments essentiels 
propres à l’APC ont donc guidé l’analyse critique des écrits retenus sur la formation en ligne.  
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Billings et Halstead (2012) résument la définition ou la description de la formation en ligne de 
plusieurs auteurs comme faisant référence à l’utilisation des technologies de l’information, de la 
communication et de l’internet afin de faciliter les apprentissages. Les demandes d’accessibilité 
de ce type de formation augmentent de la part des étudiants universitaires (McCord & McCord, 
2010) ainsi que l’offre de ce type de formation (McCord & McCord, 2010; O'Neil et al., 2004). 
Ce mouvement vers l’intégration des formations en ligne correspond au désir de créer des 
apprentissages durables (Jonas & Burns, 2010), mais répond aussi à la pénurie d’enseignants 
(McCord & McCord, 2010). En parallèle, plusieurs recommandations ont été faites afin 
d’intégrer plus de formations en ligne dans les programmes de formation des établissements 
d’enseignement (Conseil Canadien sur l’apprentissage, 2009). Malgré l’augmentation de l’offre 
de ce type de formation, l’adoption et l’utilisation de ces formations sont limitées (Petit dit Dariel 
et al., 2012). Les principaux obstacles à l’utilisation de ces formations sont évidemment les coûts 
reliés au développement de cette catégorie de cours et le manque de personnel enseignant 
(Conseil Canadien sur l’apprentissage, 2009). Aussi, les facultés démontrent une grande réticence 
à développer ce type de formation. Cette réticence est expliquée par la charge de travail déjà 
importante des enseignants ainsi que des questionnements relatifs à la propriété intellectuelle 
(Conseil Canadien sur l’apprentissage, 2009). Petit dit Dariel et al. (2013) ont exploré les facteurs 
influençant l’adoption des formations en ligne chez les enseignantes en sciences infirmières en 
Angleterre. 38 enseignants et enseignantes ont participé à cette étude qualitative. Les participants 
devaient répondre à un questionnaire dans lequel elles devaient dire s’ils étaient en accord ou non 
avec des éléments pouvant avoir influencé leur choix d’utiliser la formation en ligne comme 
méthode d’enseignement. Par la suite, des entrevues étaient tenues avec chacun d’entre eux pour 
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discuter de leurs réponses. Les auteurs mentionnent que des facteurs organisationnels s’ajoutent 
aux principaux obstacles de l’intégration lente des formations en ligne précédemment cités. Ces 
facteurs organisationnels comprennent entre autres, la culture d’enseignement de l’établissement 
et celles des soins infirmiers.  
La formation en ligne offre un grand potentiel pour l’enseignement des sciences infirmières 
(McVeigh, 2009; Petit dit Dariel et al., 2012). Selon Hurley (2008), elle permet entre autres 
d’appliquer les principes d’apprentissage de l’adulte, toucher différents styles d’apprentissages et 
augmenter l’accès aux différents savoirs. De plus, elle permet de faire des liens entre la théorie et 
la pratique (Sung, Kwon, & Ryu, 2008). Les apprentissages réalisés à travers ce type de 
formation ont fait l’objet d’études scientifiques. Une étude quasi expérimentale a comparé les 
apprentissages faits et la rétention de ceux-ci lors d’une formation en ligne à celle d’une 
formation présentielle, chez des étudiants en sciences infirmières (Bloomfield, Roberts, & While, 
2010). Les participants étaient divisés aléatoirement dans deux groupes pour recevoir une 
formation sur le lavage des mains. Les 113 participants du groupe contrôle prenaient part à une 
formation conventionnelle c’est-à-dire, une formation présentielle incluant des lectures et une 
démonstration. Les participants du groupe expérimental (n= 118) prenaient part à une formation 
en ligne. Des questionnaires en lien avec le contenu pédagogique ont été remplis avant, après, 
deux semaines et huit semaines suivant chaque formation. Une évaluation sur la technique de 
lavage des mains a aussi été faite pour les deux groupes deux et huit semaines après la formation. 
En analysant les résultats des questionnaires, les chercheurs concluent qu’il n’y a pas de 
différence significative entre les connaissances et les habiletés apprises dans les deux formations.  
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Keefe et Wharrad (2012) ont aussi étudié l’efficacité d’une formation en ligne auprès 
d’étudiantes en sciences infirmières. Ils ont assigné aléatoirement des étudiants en sciences 
infirmières dans deux groupes différents. Le premier était le groupe standard soit celui qui 
recevait la formation régulière (n= 164) et le deuxième était le groupe qui recevait une formation 
en ligne (n =43). À la suite de la formation, chacun des participants devait répondre à un 
questionnaire comprenant des questions à choix multiples et des mises en situation. Ils ont 
conclut, après avoir analysé les réponses retrouvées dans les questionnaires, que les 
connaissances du groupe ayant suivi une formation en ligne étaient augmentées comparativement 
au groupe témoin ayant effectué uniquement des lectures. Une dernière étude, quasi 
expérimentale, a été recensée soit celle de Sung et al. (2008). Elle avait pour but de déterminer 
les effets d’un programme de formation en ligne portant sur l’administration des médicaments 
pour les nouvelles infirmières. Au total, 50 nouvelles infirmières ont participé à cette étude dont 
26 recevaient la formation en ligne et 24 une formation traditionnelle. Toutes les participantes 
recevaient un cours traditionnel sur la préparation sécuritaire des médicaments pendant une 
période de deux semaines. Par la suite, elles pratiquaient la préparation des médicaments en 
laboratoire pour une période de huit semaines. Les participantes dans le groupe expérimental 
avaient accès à de la formation en ligne complémentaire. Toutes les participantes ont fait une 
évaluation théorique avant et après la formation. En plus, une évaluation des habiletés 
développées en lien avec la préparation des médicaments a été réalisée à la fin de la formation. 
Les chercheurs ont trouvé que le niveau de satisfaction est plus élevé chez le groupe 
expérimental. Par contre, il n’y a pas de différence significative entre les deux groupes au niveau 
des habiletés d’administration des médicaments. Ces trois études suggèrent que la formation en 
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ligne est une méthode d’enseignement aussi efficace que les cours traditionnels. Par contre, elle 
s’avère être innovante et plus accessible pour les étudiants en sciences infirmières. Revoir les 
cours présentiels dans le but des les transformer en formation en ligne, offre des avantages 
concrets pour les enseignants en sciences infirmières et les organisations (Hurley, 2008). Ces 
avantages sont la flexibilité, l’application de principes pédagogique propre à l’adulte, favoriser 
l’auto apprentissage et atteindre différents styles d’apprentissage. Les études ne dénotent donc 
pas de différences significatives entre les apprentissages réalisés lors de formations présentielles 
et de formation en ligne. Aussi, les avantages de ce type de formation indiquent qu’elles 
pourraient faciliter l’accès à différentes connaissances. Ces faits suggèrent que les formations en 
ligne peuvent être intégrées dans les cursus de formation en sciences infirmières.    
Afin de bien comprendre les formations en ligne, il est important de connaitre ses 
caractéristiques. Certains auteurs ont décrit les propriétés de celle-ci (Billings & Halstead, 2012; 
Lebrun, 2005; O'Neil et al., 2004). Dans leur guide pour les enseignants en sciences infirmières, 
Billings et Halstead (2012) considèrent la formation en ligne comme un outil pédagogique qui 
facilite le développement d’apprentissages durables. Elles décrivent la formation en ligne comme 
étant centrée sur l’apprenant ce qui nous laisse penser qu’elle peut s’inscrire dans le paradigme de 
l’apprentissage. Aussi, elle diminue les barrières en lien avec le temps et la distance ce qui 
augmente son accessibilité. Elle offre aussi beaucoup de flexibilité et de liberté à l’apprenant. Il 
peut avoir accès à ce type de formation à n’importe quel endroit et à n’importe quel moment, ce 
qui lui permet de concilier ses études avec ses autres occupations (travail, famille et loisirs). La 
présence de multiples interactions, synchrones ou asynchrones, est une autre caractéristique 
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importante de la formation en ligne pour les auteures. Enfin, la formation en ligne offre une 
variété d’activités d’enseignement. 
Les mêmes caractéristiques se retrouvent dans le livre de O'Neil et al. (2004) destiné aux 
infirmières désirant développer une formation en ligne. Par contre, les auteures ajoutent que la 
formation en ligne peut favoriser la construction de nouvelles connaissances à partir de 
connaissances antérieures par l’apprenant.  Cette affirmation réfère directement à une des théories 
qui soutient l’APC, soit le constructivisme.  
Le concept d’apprentissage dans et par la réflexion est mentionné à plusieurs reprises dans la 
littérature recensée. O’neill et al. (2004) mentionnent que la formation en ligne offre beaucoup de 
possibilités d’apprentissage dans et par la réflexion. La distance devient alors pour l’apprenant, 
une occasion de pouvoir prendre du recul et de réfléchir. Par exemple, l’apprenant peut bien 
penser et structurer ses idées ainsi que relire certaines notions avant d’intervenir dans un forum 
de discussion.  
L’étude qualitative de Robley, Farnsworth, Flynn, et Horne (2004) énonce qu’un des piliers qui 
soutient l’apprentissage par la formation en ligne est le développement de la pensée critique chez 
les apprenants. Cette étude avait pour but de comprendre l’expérience d’apprentissage virtuel 
d’étudiants au baccalauréat en sciences infirmières et plus précisément comment l’apprentissage 
virtuel peut améliorer ou nuire au processus d’apprentissage en général. Les 27 participants ont  
tous pris part à des cours en ligne via l’université de Kennesaw (États-Unis). Des entrevues non 
structurées contenant des questions ouvertes ont été réalisées avec chacun des participants. À la 
suite de l’analyse des données, sept grands thèmes sont ressortis. Ces thèmes mentionnaient 
l’importance d’avoir un cadre de référence pour développer la formation afin de favoriser les 
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processus d’apprentissage et d’inclure des interactions pour les apprenants. Ils attiraient aussi 
l’attention sur le fait que la formation en ligne pouvait contribuer à développer des habiletés en 
lien avec la pensée critique; amener le développement personnel et professionnel et apporter des 
apprentissages plus complets. Les derniers thèmes faisaient références au défis de cette formation 
soit qu’elle pouvait amener le sentiment de se sentir submergé par le travail à accomplir en peu 
de temps et devenir contrarié par les nouvelles activités d’apprentissage. Étant donné que la 
formation en ligne permet des apprentissages dans et par la réflexion, elle donne la possibilité de 
déployer des habiletés spécifiques comme l’analyse, la réflexion, la compréhension de leurs 
connaissances et de leurs ressources. En amenant les apprenants à réfléchir et analyser leurs 
apprentissages, cela contribue au développement de la pensée critique (Robley et al., 2004). 
Cottrell et Donaldson (2013) ont exploré l’opinion d’infirmières ayant suivi une formation en 
ligne sur la pratique transfusionnelle au Royaume-Uni. La formation comprenait du contenu 
interactif (graphique avec animations, contenu visuel et auditif) et plusieurs activités 
d’enseignement interactives (discussion de cas, exercice sur la compatibilité des groupes 
sanguins avec rétroaction immédiate). Les objectifs de cette étude étaient d’explorer comment ce 
type de formation peut accommoder les différents styles d’apprentissage et les besoins 
d’apprentissage en plus de voir comment la pratique transfusionnelle a changé suite à cette 
formation. Sept infirmières ont participé à cette étude qualitative. Des entrevues semi-structurées 
contenant des questions ouvertes ont eu lieu après que leur formation en ligne fut complétée. À la 
suite de ces entrevues, cinq thèmes ont ressorti de l’analyse des données soit : les préférences de 
formation selon le style d’apprentissage, la conception du cours, la pédagogie interactive, la 
sécurité des patients et les futurs besoins d’apprentissage. Selon les chercheurs, il y a une 
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corrélation entre les styles d’apprentissages et la structure du cours. Lorsque la formation en ligne 
est bien conçue, elle permet d’élargir les possibilités d’apprentissage. L’environnement 
d’apprentissage interactif renforce la stimulation des trois domaines d’apprentissage soit le 
domaine cognitif, affectif et procédural. Toujours selon les chercheurs, la formation en ligne a 
aussi contribué à augmenter la sécurité des patients recevant des produits sanguins. Les 
infirmières se sont dites plus vigilantes, surtout en ce qui concerne l’identification des patients 
dans le processus transfusionnel, plus rassurées et plus conscientes de l’importance de la pratique 
transfusionnelle. En dernier lieu, la formation en ligne a aidé les infirmières à réaliser l’écart 
entre les meilleures pratiques et leur propre pratique. À la suite de ce constat, elles ont été en 
mesure d’identifier leurs besoins futurs d’apprentissage. Elles ont reconnu que la formation en 
ligne est un moyen pour diminuer cet écart. Cette étude offre des moyens concrets pour aider à 
développer et structurer une formation en ligne. Elle est donc facilement transférable dans la 
pratique des enseignants en sciences infirmières.  
Wilkinson, Angus, Bloomfield, et Fincham Gee (2004) ont également exploré les perceptions de 
28 infirmières, exerçant à Londres, suivant des modules de formations en ligne. Les auteurs ont 
utilisé des questionnaires avant et après la formation. Les questionnaires pré formation 
exploraient, à l’aide de questions fermées ou d’échelle de Likert, l’expérience antérieure de 
formation et leur vision sur la formation en ligne. Le questionnaire post formation était le même 
en plus de demander d’évaluer le module qu’elles venaient de suivre. Des entrevues de groupes 
ont aussi été réalisées à la suite des formations afin d’explorer leur expérience. Les points 
importants issus de l’analyse sont : préparer les apprenants à l’apprentissage, considérer la nature 
de l’activité et les interactions avec les pairs. La préparation des apprenants se situait autant au 
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niveau des habiletés informatiques générales que de la compréhension des activités. 
L’importance d’avoir des activités variées et l’intégration d’interactions avec les pairs ont aussi 
été mentionnées par les participantes.  
Rôles de l’enseignant et de l’apprenant  
Pour développer une formation en ligne de qualité, les enseignants doivent revoir leur conception 
de l’enseignement et explorer de nouveaux paradigmes (Billings & Halstead, 2012). Dans son 
livre, Lebrun (2005) propose une façon de concevoir la formation en ligne axée sur 
l’apprentissage. Dès le début de son ouvrage, il attire l’attention sur le fait que « le passage de 
l’enseignement traditionnel à l’apprentissage en ligne nécessite au moins trois mutations » (p.25). 
Ces changements sont : la disponibilité et la maitrise des technologies, la considération de la 
distance et l’évolution pédagogique de l’enseignement magistral vers de la pédagogie axée sur 
l’apprenant. De plus, les théories qui influencent son modèle d’apprentissage et sa vision de la 
formation en ligne sont les mêmes que celle de l’APC soit le cognitivisme, le constructiviste et le 
socioconstructiviste.  
Selon les écrits consultés sur la formation en ligne, il est possible d’y intégrer les rôles de 
l’enseignant et de l’apprenant tels que décrits dans le paradigme d’apprentissage. Premièrement, 
l’enseignant peut mettre en place différentes méthodes pédagogiques dans lesquels il pourra jouer 
le rôle de guide et d’accompagnateur (Billings & Halstead, 2012; Lebrun, 2005; O'Neil et al., 
2004). Par exemple, introduire un forum de discussion dans lequel les étudiants peuvent poser 
des questions sur les travaux, donner des directives précises avant chaque activité ou faire des 
évaluations formatives. De même, il sera en mesure d’intégrer des activités d’enseignement 
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reliées à la pédagogie active.  Ce qui signifie que « l’étudiant interagit avec les informations du 
cours » [traductions libre] (Sternberger, 2002, p. 172). 
Deuxièmement, lorsque l’apprenant suit une formation en ligne, il devient le principal 
responsable de ses apprentissages ce qui implique qu’il doit s’engager activement (Billings & 
Halstead, 2012; Lebrun, 2005; O'Neil et al., 2004; Petit dit Dariel et al., 2012). La formation en 
ligne demande également à l’apprenant de se discipliner et de se structurer (Lebrun, 2005). Par le 
fait même, il développe aussi des habiletés de gestion du temps (Billings & Halstead, 2012; 
Lebrun, 2005). Aussi, dans la théorie du cognitivisme, l’apprentissage est perçu comme un 
processus dans lequel l’apprenant reçoit et traite l’information à l’aide de différentes stratégies 
d’apprentissage (Durand & Chouinard, 2006; Hermann, 2003). Une grande diversité de méthodes 
et d’activités d’enseignement peut être utilisée dans les formations en ligne (Billings, 2000; 
Lebrun, 2005; O'Neil et al., 2004). Par exemple, les apprenants peuvent avoir accès à des 
simulations virtuelles, des vidéos, des jeux questionnaire ou des schémas interactifs. Billings et 
Halstead (2012) mentionnent que le fait d’être en contact avec des activités d’enseignements 
variées amène l’apprenant à utiliser diverses stratégies d’apprentissages. La formation en ligne 
peut donc tenir compte de la théorie du cognitivisme.  
Billings et Halstead (2012) remarquent que l’environnement d’apprentissage développé par 
l’enseignant à travers la formation en ligne devra être centré sur l’apprentissage et les 
interactions. De ce fait, l’apprenant devient alors un constructeur actif de ses connaissances, un 
collaborateur et il peut même, parfois, devenir un expert (Lebrun, 2005). Dans les écrits recensés, 
il apparaît que la formation en ligne, à travers les différents outils et activités qu’elle offre, a la 
capacité de soutenir la construction de l’apprentissage. Elle peut donc être intégrée dans un 
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environnement d’apprentissage guidé par le constructivisme, et par le fait même, offrir un 
environnement basé sur cette théorie (Lebrun, 2005; O'Neil et al., 2004). 
Interaction à distance 
L’importance d’intégrer des interactions dans les formations en ligne est retrouvée dans la 
majorité des articles recensés. Elle s’avère être la variable qui affecte le plus l’apprentissage des 
apprenants (McCord & McCord, 2010). Cheng (2013) a exploré le rôle et l’importance de 
l’interaction, de la motivation intrinsèque et extrinsèque ainsi que la facilité d’utilisation perçue 
afin d’expliquer les intentions des infirmières à utiliser les formations en ligne. L’étude 
qualitative a été menée auprès de 218 infirmières d’expérience variée, travaillant dans deux 
hôpitaux généraux Taïwanais. Ces établissements venaient d’implanter un nouveau système 
offrant de la formation continue en ligne. Des questionnaires ont été distribués aux infirmières 
une fois la formation complétée. L’auteur conclut que les trois types d’interaction ont un impact 
significatif sur les intentions d’utiliser la formation en ligne et même sur la poursuite de la 
formation. Les trois types d’interactions explorés par l’auteur sont: l’interaction entre l’apprenant 
et le système, entre l’apprenant et l’enseignant et entre l’apprenant et ses pairs. Cette étude 
permet aux enseignants de réaliser l’importance d’intégrer les trois types d’interactions dans les 
formations en ligne.  
À l’instar de Cheng (2013), d’autres auteurs (Barker et al., 2013; Billings & Halstead, 2012; 
Lebrun, 2005; O'Neil et al., 2004; Petit dit Dariel et al., 2012) ont discuté de l’importance des 
interactions dans les formations en ligne. Les interactions entre l’apprenant et le système se 
produisent lorsque l’apprenant réalise des activités en ligne qui demandent sa participation active 
(Cheng, 2013). Par exemple, lorsqu’il doit déplacer des mots pour compléter un schéma ou 
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lorsqu’il doit compléter un jeu-questionnaire. Des barres d’avancement peuvent aussi être 
introduites dans les activités afin de permettre à l’apprenant de voir son progrès (Billings & 
Halstead, 2012). L’information devient alors instantanée et son évolution dans le temps peut être 
visualisée (Barker et al., 2013). 
Les interactions entre l’apprenant et l’enseignant peuvent prendre plusieurs formes. Elles peuvent 
se concrétiser lors de questions pour l’enseignant dans un forum de discussion ou dans son 
courriel personnel (Cheng, 2013). L’enseignant peut aussi donner de la rétroaction. La 
technologie offre plusieurs opportunités pour que celui-ci fournisse de la rétroaction (Billings & 
Halstead, 2012). On retrouve la rétroaction de manière synchrone ou asynchrone (O'Neil et al., 
2004) à travers le scénario pédagogique. Les périodes de clavardage sont un exemple de méthode 
d’enseignement permettant de recevoir de la rétroaction synchrone. La rétroaction asynchrone 
donne la chance à l’apprenant de recevoir des commentaires formatifs à la suite d’une activité 
afin de le guider (Cheng, 2013; Lebrun, 2005). Cette rétroaction permettra à l’enseignant et à 
l’étudiant de constater les apprentissages faits ou de rediriger l’apprenant lorsqu’il prend une 
mauvaise direction (Lebrun, 2005). La rétroaction a un effet positif sur le sentiment de contrôle 
de l’apprenant. Il a plus de chance de percevoir l’utilité de la formation en ayant un sentiment de 
contrôle sur celle-ci et sur ses apprentissages.    
Le rôle que prend l’enseignant dans ce type d’interactions est celui de guide, comme expliqué 
antérieurement, se situe dans le paradigme de l’apprentissage. Aussi, l’enseignant aide 
l’apprenant à organiser ses informations. L’organisation des informations est un des principes de 
Lasnier (2000), la construction, pour la planification d’une formation en APC. 
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Finalement, à travers les différentes activités, l’apprenant peut avoir des interactions avec ses 
pairs (Cheng, 2013). Cette interaction se concrétisera aussi par de la rétroaction des pairs 
(Lebrun, 2005; Petit dit Dariel et al., 2012). Par exemple, il peut poser des questions sur un forum 
de discussion dans le but de valider sa compréhension, résoudre un problème ou soumettre un 
travail pour avoir des commentaires formatifs avant la remise finale. À travers ces échanges, il 
sera en mesure de se créer de nouvelles représentations, construire ses connaissances (Lebrun, 
2005). Aussi, lorsque les activités d’enseignement utilisées sont planifiées dans le but de créer un 
travail de groupe, les interactions et les analyses produites amèneront plus de profondeur aux 
apprentissages (Lebrun, 2005). La rétroaction des pairs est très importante et en lien avec le 
processus d’apprentissage (Billings & Halstead, 2012; Lebrun, 2005). Évidemment, les 
interactions entre apprenants doivent être supervisées par l’enseignant (Billings & Halstead, 
2012). Il devra s’assurer que les apprenants se centrent sur la tâche et que le contenu des 
discussions correspond aux intentions pédagogiques de l’activité. Il devra aussi s’assurer que 
chaque personne participe aux échanges et argumente son point de vue (Billings & Halstead, 
2012; Lebrun, 2005). 
Selon la théorie du socioconstructivisme, qui soutient l’approche par compétences, les 
interactions avec les pairs et l’enseignant sont essentielles pour que l’apprenant puisse construire 
ses propres connaissances en les comparant avec les perceptions de ceux-ci (Brahimi et al., 2011; 
Hermann, 2003; Lasnier, 2000). La formation en ligne offre de telles possibilités et a le potentiel 
d’augmenter les interactions offertes à l’apprenant (Cheng, 2013; O'Neil et al., 2004; Petit dit 
Dariel et al., 2012). 
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La description de formations en ligne correspondant au paradigme d’apprentissage a été 
retrouvée dans les ouvrages consultés. Ces écrits ont offert l’occasion de concevoir et concrétiser 
différents types de scénario pédagogiques et d’activités interactives. Par exemple White et 
Cheung (2006) explique comment des études de cas, des jeux-questionnaires, des forums de 
discussion et les périodes de clavardage peuvent être utilisés dans une formation en ligne. Hurley 
(2008) vient ajouter que des habiletés relationnelles peuvent être enseignées à travers les 
formations en ligne. Lorsque la formation touche ce type d’habiletés, la présence d’un tuteur, de 
communication et de commentaires des pairs sont primordiaux afin de favoriser le 
développement de ces habiletés. 
Élaboration d’une formation en ligne  
Un grand défi pour les formations en ligne est de jumeler la vision de l’enseignant aux nouvelles 
possibilités qu’elles offrent (Petit dit Dariel et al., 2012). L’enseignant qui désire transformer sa 
formation magistrale en formation en ligne, doit la revoir en entier afin de la réinventer et utiliser 
diverses stratégies d’enseignement centrées sur l’apprenant (Lebrun, 2005). L’enseignant doit 
innover et créer un scénario pédagogique inspiré d’un cadre de référence ou d’un modèle 
d’élaboration. Lebrun (2005) propose différents points à considérer lorsqu’un enseignant désire 
développer une formation en ligne. Par exemple, considérer la distance, les avantages et les défis 
de l’outil sont des éléments à prendre en compte afin d’assurer la qualité de sa formation. De 
même, il devra déterminer les habiletés personnelles et informatiques nécessaires à l’apprenant 
pour suivre la formation.  
Lorsque l’enseignant désire réaliser une formation en ligne, il doit entre autres, créer un scénario 
pédagogique. Ce scénario permettra de planifier les activités d’enseignement qui seront utilisées 
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en lien avec le contenu pédagogique qui sera vu ainsi que les modes d’évaluations formatives et 
certificatives (Alonso et al., 2005). L’évolution du contenu et les activités liées à celui-ci doivent 
être logiques et cohérentes pour l’apprenant (Billings & Halstead, 2012; Lebrun, 2005) ce qui fait 
référence au principe de la cohérence (Lasnier, 2000). L’enseignant doit aussi permettre à 
l’étudiant d’avoir une vue d’ensemble rapide de toute la formation qu’il devra suivre 
(Ossiannilsson & Landgren, 2012). Il doit avoir une vue globale des activités d’enseignement et 
d’évaluation (Billings & Halstead, 2012; O'Neil et al., 2004). Cette vision globale aide 
l’apprenant à se structurer dans l’environnement d’apprentissage (O'Neil et al., 2004) ce qui fait 
le lien avec le principe de globalité (Lasnier, 2000).  L’utilisation de la pédagogie active est un 
élément retrouvé dans tous les modèles analysés. Plusieurs activités d’enseignement se 
caractérisent par la mise en pratique des notions théoriques apprises ce qui réfère au principe de 
l’application proposé par Lasnier (2000). De ce fait, les activités retrouvées sont reliées à la 
pédagogie active. Aussi, les activités d’enseignement peuvent être contextualisées (Lebrun, 
2005). Billings et Halstead (2012) mentionnent que la formation en ligne permet de créer des 
activités signifiantes et authentiques à la formation infirmière. Ceci correspond au principe de 
signifiance de Lasnier (2000). Lebrun (2005) fait remarquer que la nature des activités choisies 
pourra favoriser le transfert des connaissances dans la pratique. Par exemple, si les activités 
exigent des apprenants de l’analyse, de la synthèse ou l’utilisation de leur esprit critique, les 
connaissances seront plus susceptibles d’être transférées.  
Le transfert des connaissances dans la pratique suite à une formation en ligne a été évalué par 
Lahti, Kontio, Pitkanen, et Valimaki (2014). Cette étude qualitative, réalisée auprès de 34 
infirmiers et infirmières travaillant dans le domaine de la psychiatrie en Finlande, a évalué si les 
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participants transféraient les connaissances apprises lors d’une formation en ligne. Les données 
ont été recueillies à partir de questionnaires, comprenant des questions ouvertes, inclus à la fin 
des formations en ligne ainsi qu’à l’aide de six activités réflexives incluses directement dans la 
formation. Les participantes ont rapporté utiliser les informations de la formation en ligne dans 
leur pratique quotidienne. Les nouvelles connaissances apprises lors d’une formation en ligne 
peuvent donc être transférées dans la pratique (Lahti et al., 2014). Il semble donc que le principe 
du transfert, tel qu’expliqué par Lasnier (2000), est applicable à une formation en ligne.  
Pour bien comprendre si la formation en ligne peut être cohérente avec l’APC, il est important 
d’analyser les modèles proposés pour développer ce type de formation. Dans les articles retenus, 
quatre proposent des modèles ou des procédures dans le but de soutenir les enseignants à 
développer une formation en ligne (Alonso et al., 2005; Jeffries, 2005; Ossiannilsson & 
Landgren, 2012; Sternberger, 2002). Jeffries (2005) décrit l’utilisation et l’expérimentation d’un 
modèle d’élaboration de formation en ligne pour les infirmières travaillant en soins critiques. 
Basé sur les meilleures pratiques en éducation et en apprentissage virtuel, ce modèle comprend 
une procédure et des points à considérer lors de l’élaboration de la formation. Ossiannilson et 
Landren (2012), présente un modèle conceptuel pour développer des formations en ligne de 
qualité. Ce modèle peut aussi servir dans l’évaluation des formations en ligne. Il expose les zones 
de succès de ce type de formation en apportant une approche holistique. En ce qui concerne 
Sternberger (2002), il propose une approche non linéaire pour transformer les formations en 
ligne. Elle comprend quatre dimensions soit les principes généraux que les apprenants doivent 
connaitre afin d’évaluer dans la formation, la structure de la formation, l’introduction d’activités 
favorisant le développement de la pensée critique et l’application de la formation dans la 
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profession. Ces quatre dimensions sont liées à sept principes pour assurer la qualité de la 
formation. Ces principes sont : favoriser les contacts entre l’enseignant et l’apprenant, inclure la 
pédagogie active, communiquer des attentes élevées, accommoder divers styles d’apprentissage, 
donner de la rétroaction au bon moment et considérer le temps à la tâche.  
Le modèle d’Alonso et al. (2005) a été retenu pour la proposition de formation en ligne sur la 
pratique transfusionnelle qui sera précisée plus loin. En effet, Alonson et al. (2005) présente une 
structure détaillée de sept phases basée sur les théories du cognitivisme, du constructivisme et du 
socioconstructivisme. Étant basé sur les mêmes théories que l’APC, le modèle d’Alonso et al. 
(2005) s’avère être très cohérent avec celle-ci. En plus, on y retrouve tous les éléments des trois 
autres modèles. À travers ces éléments, des liens avec l’APC et ses principes proposés par 
Lasnier (2000) peuvent être établis.  
De plus, Billings (2000) propose un cadre de référence pour évaluer les formations en ligne. La 
majorité des variables retrouvées dans ce cadre de référence apparaissent dans le modèle retenu, 
soit celui Alonso et al. (2005). Le cadre de référence comporte 5 éléments à évaluer soit; le 
support à l’enseignant, l’utilisation des technologies, les pratiques éducationnelles, les résultats 
attendus et le soutien aux étudiants. Dans chacun de ces éléments se trouvent des variables à 
considérer.  
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Proposition - La formation en ligne influencée par l’APC 
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L’analyse critique des écrits portants sur la formation en ligne a permis de constater son grand 
potentiel pédagogique. Elle est une méthode d’enseignement efficace et innovante. Elle présente 
plusieurs avantages comparativement aux formations traditionnelles. Elle offre notamment plus 
de flexibilité à l’apprenant et est plus accessible. Aucun des articles ou des ouvrages consultés ne 
décrivait une formation en ligne développée en APC comme telle. Cependant, des liens avec 
l’APC ont été identifiés et l’analyse des écrits suggère que la formation en ligne peut être 
cohérente avec l’APC. À la suite de cette analyse et des liens effectués, une démarche de création 
de formation en ligne a été élaborée afin d’inscrire la formation en ligne dans l’APC. Les grands 
thèmes de la démarche de création d’une formation en ligne et les liens avec l’APC seront 
explicités.   
 
Paradigme d’apprentissage 
Tout d’abord, la formation en ligne peut facilement s’inscrire sous les influences du paradigme 
d’apprentissage. L’enseignant qui développe ce type de formation a accès à plusieurs activités 
d’enseignement ancrées dans la pédagogie active (Sternberger, 2002). Les activités retrouvées 
dans ce genre de formation sont centrées sur l’apprentissage (Billings & Halstead, 2012). 
L’enseignant a aussi la possibilité d’intégrer différents types d’interactions synchrones ou 
asynchrones pour l’apprenant. Il est donc facile d’inclure des interactions entre l’apprenant et le 
système, l’apprenant et l’enseignant et l’apprenant et ses pairs (Cheng, 2013). Lors de la mise en 
œuvre de la formation élaborée, l’enseignant deviendra un guide et un accompagnateur à 
différents niveaux pour l’apprenant et ses pairs. Il pourra guider ceux-ci à travers les consignes 
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élaborées pour chacune des activités, en répondant aux questions ponctuelles ou à travers les 
activités d’évaluation formative.  
L’apprenant qui suit une formation en ligne de qualité est entièrement responsable de ses 
apprentissages (Petit dit Dariel et al., 2012). Cette formation exige une participation active de 
celui-ci. Apprendre à travers ce type de formation lui demande donc de s’engager activement et 
d’avoir une grande discipline (Lebrun, 2005). Lorsque l’apprenant se trouve en contact avec une 
formation en ligne de qualité, cela lui permet d’avoir un contrôle sur ses apprentissages et de 
développer son autonomie (Lebrun, 2005). Aussi, il est amené à planifier son travail et son temps 
ce qui fait en sorte qu’il développe des habiletés en lien avec ces tâches (Billings & Halstead, 
2012). 
L’APC 
Il a été aussi constaté que la formation en ligne peut être développée avec la vision des théories 
qui soutiennent l’APC soit le constructivisme, le socioconstructivisme et le cognitivisme. A 
priori, la formation en ligne offre l’opportunité de manipuler les informations à travers les 
activités. L’apprenant peut passer d’informations à d’autres en fonction de ses connaissances 
antérieures. Par exemple, un jeu-questionnaire peut se retrouver au début d’une activité pour 
valider s’il possède déjà les connaissances nécessaires à la poursuite de la formation. Si 
l’apprenant réussit ce jeu, il sera dirigé vers une autre activité. S’il échoue le jeu-questionnaire, il 
doit faire une activité pour acquérir les connaissances qu’il n’a pas. Selon la théorie du 
constructivisme, lorsque l’apprenant entre en contact avec les savoirs, il  construit graduellement 
ses propres connaissances (Durand & Chouinard, 2006). Les connaissances antérieures ont un 
rôle crucial dans le processus créateur d’apprentissage de l’apprenant, car il utilise ses 
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connaissances et ses perceptions antérieures afin de se faire une nouvelle représentation 
(Hermann, 2003; Tardif, 1997). Il peut donc utiliser les connaissances qu’il possède déjà, 
validées par le jeu-questionnaire, et se construire de nouvelles connaissances à travers les 
activités suivantes. 
Comme mentionnée, la formation en ligne a également le potentiel de créer et d’intégrer plusieurs 
types d’interactions. Elle a même le potentiel d’augmenter les interactions offertes à l’apprenant 
(Cheng, 2013). Malgré la distance, les interactions avec l’enseignant et ses pairs peuvent être très 
présentes. À travers ces échanges, l’apprenant sera en mesure de se créer de nouvelles 
représentations, de construire ses connaissances. Selon la théorie du socioconstructivisme, les 
interactions avec les pairs sont essentielles pour que l’apprenant puisse construire ses 
connaissances avec ceux-ci (Brahimi et al., 2011).  
Enfin, le cognitivisme peut également apparaitre dans les formations en ligne. Dans cette théorie, 
l’apprentissage est perçu comme un processus, dans lequel l’apprenant reçoit et traite 
l’information à l’aide de différentes stratégies d’apprentissages (Durand & Chouinard, 2006; 
Hermann, 2003). Une grande diversité de méthodes et d’activités d’enseignement peut être 
employée dans la formation en ligne (Billings, 2000; Lebrun, 2005; O'Neil et al., 2004). Par 
exemple, l’apprenant peut avoir accès à des contenus visuels et auditifs, des simulations 
virtuelles, des jeux-questionnaires et des forums de discussions. L’utilisation de différentes 
activités d’enseignement implique que l’apprenant pourra utiliser diverses stratégies 
d’apprentissage dans le but de  construire ses apprentissages (Billings & Halstead, 2012) . 
 
56 
 
Procédure d’élaboration d’une formation en ligne en APC 
L’enseignant qui désire transformer sa formation traditionnelle ne peut reproduire uniquement le 
contenu de sa formation avec le nouvel outil. Il doit innover afin de créer un contexte 
d’apprentissage cohérent et signifiant (Lebrun, 2005). Pour créer ce contexte, l’enseignant doit 
élaborer un scénario pédagogique. L’élaboration du scénario pédagogique par l’enseignant est 
souvent inspirée d’un cadre de référence ou d’un modèle. Ce modèle offre une structure qui 
favorise le développement d’une formation de qualité (Billings, 2000). La recension des écrits a 
justifiée le choix du modèle retenu pour la proposition soit celui d’Alonso et al. (2005). Ce 
modèle a été adapté afin d’y intégrer le concept de compétence et les principes de l’APC de 
Lasnier (2000). Cette procédure d’élaboration de formation en ligne (Alonso et al., 2005) est 
présentée à la figure de 1’annexe D. En utilisant cette procédure, l’enseignant augmentera la 
qualité de sa formation et optimisera les chances que l’apprenant puisse s’engager dans celle-ci et 
réaliser des apprentissages durables.  
 
La procédure de création d’une formation en ligne cohérente avec l’APC a été développée à la 
suite de l’analyse des écrits. Elle se divise en sept phases soit l’analyse, la structure, le 
développement, l’implantation, la mise en œuvre, l’évaluation et la révision de la formation. 
Phase 1 : l’analyse 
L’analyse est la première phase de cette procédure d’Alonso et al. (2005). Elle consiste à analyser 
les apprenants et le contenu à enseigner. Toutes les caractéristiques des apprenants doivent être 
considérées ainsi que leurs différents besoins. Ces besoins sont en lien soit avec le contenu du 
cours soit avec la technologie utilisée et exigée pour la formation. Par exemple, si la formation en 
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ligne est développée pour des étudiants qui sont novices en informatique et avec la plateforme 
virtuelle sur laquelle sera hébergée la formation, l’enseignant devra choisir des activités 
d’enseignement simples et prévoir de l’assistance technique pour les étudiants. L’analyse de ces 
besoins viendra déterminer l’environnement d’apprentissage que l’enseignant devra créer. 
L’enseignant doit aussi évaluer les ressources disponibles (plateforme virtuelle utilisée, activités 
d’enseignement qui peuvent y être intégrées, soutien technique offert, ses propres connaissances 
en lien avec les technologies).  
Par la suite, les compétences visées par la formation devront être définies. Ces compétences 
seront le guide de la formation, car toutes les activités d’enseignement auront comme but de 
mobiliser des ressources afin de favoriser le développement des compétences visées. Une fois ces 
compétences ciblées, le contenu pédagogique doit être déterminé. Le contenu pédagogique, les 
habiletés, le processus et la logique que l’apprenant doit acquérir lors de la formation doivent être 
pensés et revus (Lebrun, 2005).  
Phase 2 : la structure 
La deuxième phase est celle qui permet d’établir la structure de la formation. L’enseignant sera 
influencé par l’approche pédagogique dans lequel il évolue (Billings & Halstead, 2012; O'Neil et 
al., 2004). Dans la démarche de création de formation en ligne proposée, l’approche pédagogique 
qui viendra teinter le développement de la formation est l’APC. Des principes propres à l’APC 
ont été établis pas Lasnier (2000). L’enseignant devra s’assurer de respecter ces principes 
lorsqu’il créera son scénario pédagogique. L’analyse des écrits en lien avec la formation en ligne 
a permis de faire des liens avec plusieurs principes de l’APC proposés par Lasnier (2000). Les 
principes de globalité, de construction, d’application, de signifiance, de cohérence et de transfert 
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ont été retrouvés dans la littérature consultée. Par contre, certains principes tels l’alternance, la 
distinction et l’itération n’ont pas été clairement retrouvés dans les écrits recensés. Nonobstant ce 
fait, l’enseignant pourra les intégrer dans son scénario pédagogique lorsqu’il planifiera la 
séquence de ses activités d’enseignement. La planification d’activités d’enseignement pour 
l’acquisition de connaissances spécifiques et d’activités d’intégration est un exemple qui inclut le 
principe d’alternance dans la formation. Le principe de distinction sera respecté si l’enseignant 
inclut aussi des activités d’enseignement axé sur la métacognition. Ces activités permettront à 
l’apprenant de prendre conscience aussi des stratégies d’apprentissage qu’il utilise. Finalement, le 
principe d’itération sera appliqué si l’enseignant prévoit mobiliser les mêmes ressources et 
connaissances, plusieurs fois dans différentes activités. À la phase deux, l’enseignant débute donc 
par inclure les principes de l’APC afin d’influencer son scénario pédagogique. 
La manière dont l’enseignant organisera l’information aura un impact majeur sur le processus 
d’apprentissage de l’apprenant, car c’est cette structure qui le guidera majoritairement dans ses 
apprentissages. En effet, le contenu de la formation doit permettre un processus cognitif logique. 
Cette structure comprend la séquence des contenus pédagogiques qui seront enseignés, les 
activités et les stratégies d’enseignement ainsi que les méthodes d’évaluation (formatives et 
certificatives) (Lebrun, 2005). Le plan de la formation est donc une composante importante de la 
qualité de la formation, car, en plus de créer le contexte d’apprentissage, il est le point de départ 
du processus d’apprentissage de chaque apprenant (Billings, 2000).  
Les activités d’enseignement sont l’ensemble des activités qui seront intégrées à la formation 
dans le but de créer des apprentissages durables chez l’apprenant. Selon Lebrun (2005), pour être 
efficaces, ces activités doivent favoriser la réflexion en profondeur; être intégrées dans un 
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environnement d’apprentissage influencé par le constructivisme et offrir un contexte réaliste. 
Celles choisies devront non seulement être diversifiées afin de permettre à l’apprenant de pouvoir 
se servir de différentes connaissances antérieures, mais aussi être justifiées en fonction du 
contenu pédagogique à enseigner. Cette variété offrira la possibilité de stimuler les trois 
domaines d’apprentissage soit le domaine cognitif, affectif et procédural (Cottrell & Donaldson, 
2013). Peu importe l’activité choisie, elle devra permettre à l’apprenant de faire des choix afin de 
se responsabiliser envers ses apprentissages et développer son autonomie. Idéalement, plusieurs 
activités lui permettant de produire c’est-à-dire de créer certaines tâches (un blogue par exemple) 
et d’interagir doivent se retrouver dans le scénario pédagogique (Lebrun, 2005).  
Le temps consacré à chacune des tâches est un élément important à prendre en considération par 
l’enseignant (Robley et al., 2004; Sternberger, 2002). L’apprenant doit avoir des périodes de 
temps suffisants à la réalisation de chaque activité et chaque tâche sans avoir l’impression d’être 
surchargé. La formation en ligne permet de créer des activités signifiantes et authentiques à la 
formation infirmière (Billings & Halstead, 2012). Lorsque l’enseignant prend compte de ces 
critères, il démontrera le sens des compétences qui seront développées dans la formation et les 
rendront plus concrètes. Par conséquent, le contexte sera plus stimulant pour l’apprenant. 
Les différents modes d’interactions devront être considérés et intégrés dans le scénario 
pédagogique. Les interactions entre l’apprenant et ses pairs sont à valoriser. Des activités de 
collaboration entre ceux-ci sont à prévoir comme des travaux d’équipe. Malgré la distance, ces 
travaux peuvent être réalisés avec les outils retrouvés sur la plateforme virtuelle comme des 
classes virtuelles ou des wiki. Le wiki est un outil qui permet d’élaborer un document en 
collaboration (Lebrun, 2005). D’autres stratégies sont à envisager comme les forums de 
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discussions ou inclure une activité qui sera évaluée par les pairs. Finalement, l’enseignant doit 
prévoir différents moyens pour donner de la rétroaction rapidement à l’apprenant (O’Neil et al., 
2004). Ce dernier doit recevoir une rétroaction rapide et pertinente en réponse à ses besoins de 
soutien et de contact pour le garder motivé. 
Phase 3 : le développement 
La troisième phase consiste à développer en détails le contenu pédagogique, les activités 
d’enseignement, les outils et les ressources nécessaires à la formation. Toutes les activités 
d’enseignement et les ressources nécessaires sont rédigées ou préparées. Un schéma peut être 
réalisé par l’enseignant afin de certifier que toutes les intentions pédagogiques incluses à la phase 
deux sont bien explicitées (Alonso et al., 2005). De plus, l’enseignant doit s’assurer que les 
principes de l’APC se retrouvent tous de manière cohérente dans sa formation. L’objectif de cette 
phase est de préciser le plus possible chaque activité d’enseignement et d’évaluation. 
L’enseignant devra déterminer et décrire des attentes ainsi que des consignes précises pour 
chacune d’entre elles. Ceci, afin de favoriser l’engagement, la motivation et par le fait même, 
l’auto apprentissage des apprenants. Le fait d’énoncer clairement les critères de réussite lors 
d’une tâche à accomplir contribuera également à soutenir le sentiment de contrôle et d’autonomie 
de l’apprenant (Lebrun, 2005).  
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Phase 4 : l’implantation 
La phase quatre est la concrétisation de la formation soit la construction des activités 
d’enseignement et d’évaluation avec la plateforme virtuelle selon la séquence déterminée dans le 
scénario pédagogique (Alonso et al., 2005). À cette étape, l’enseignant aura peut-être besoin 
d’une assistance technique pour bien exploiter la plateforme virtuelle.  
Phase 5 : la mise en œuvre 
La phase cinq est la phase de la mise en œuvre. Elle implique que les apprenants réalisent la 
formation en ligne et que l’enseignant tienne le rôle de guide. Il sera un guide à travers les 
différents moyens d’interaction qu’il aura mis en place (Alonso et al., 2005). Il devra aussi 
donner de la rétroaction afin de les guider sur leur progrès. Par exemple, il peut donner de la 
rétroaction formative suite à une activité réalisée. Cette rétroaction permettra aux étudiants de 
constater les apprentissages faits ou de rediriger l’apprenant lorsqu’il prend une mauvaise 
direction. 
Phase 6 : l’évaluation 
Pour Alonso et al. (2005) la phase six consiste à évaluer la formation sous deux angles. Le 
premier concerne l’utilisation des activités d’enseignement par les apprenants. La majorité des 
plateformes virtuelles offrent la possibilité de voir le temps de connexion et de réalisation pour 
chacune des activités de la formation en ligne. Cette fonction permet d’évaluer les activités et 
leur pertinence. Par exemple, l’enseignant peut constater qu’une activité requière beaucoup de 
temps aux apprenants. Le deuxième aspect qui est évalué est le résultat global des apprenants. 
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L’enseignant doit s’assurer que la formation mobilise les compétences visées et favorise leur 
développement.  
Phase 7 : la révision 
La dernière phase demande à l’enseignant de revoir les résultats de son évaluation et d’apporter 
les modifications nécessaires afin d’améliorer la formation en ligne (Alonso et al. 2005).  
 
L’utilisation de cette procédure d’élaboration de formation en ligne optimise la qualité de la 
formation  axée sur l’apprentissage et le développement des compétences.  
La démarche de création d’une formation en ligne intégrant la procédure d’élaboration 
précédemment expliquée se retrouve à la figure 1. L’intérêt de la démarche de création réside 
dans le fait qu’elle offre la possibilité aux enseignants de développer une formation en ligne 
influencée par l’APC. On retrouve à la partie supérieure du schéma, le paradigme 
d’apprentissage. Ses influences viennent indiquer le rôle de l’enseignant lorsqu’il développe sa 
formation et lorsque les apprenants la suivent. Elles indiquent aussi le rôle de l’apprenant. L’APC 
est l’approche qui vient tracer la zone dans laquelle la formation doit être développée. Elle 
indique que la formation s’appuie sur les théories du constructivisme, du socioconstructivisme et 
du cognitivisme. Elle précise aussi que la formation devra viser le développement de 
compétences.  
L’enseignant qui développe une formation en ligne cohérente avec l’APC devra respecter ses 
principes pédagogiques (Lasnier, 2000). Par la suite, il devra utiliser la procédure d’élaboration 
de formation en ligne. Cette procédure vient aider l’enseignant à structurer le développement de 
sa formation. Elle aide à penser et à créer une formation en ligne de qualité. L’enseignant jouera 
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son rôle de guide dès la première phase de la procédure. Lorsque les apprenants suivront la 
formation, il poursuivra ce rôle, sous différentes formes, directement avec chaque apprenant. 
Étant donné qu’il a pris soin d’inclure des activités suscitant des interactions entre les apprenants, 
il supervisera celles-ci afin de s’assurer que les intentions pédagogiques des activités sont 
atteintes. 
 
© Houde, C., (2014) 
Figure 1. Démarche de création d’une formation en ligne (FEL)  influencée par l’approche par 
compétences (APC).  
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Exemple de démarche d’élaboration d’une formation en ligne sur la pratique transfusionnelle 
clinique 
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Au cours du baccalauréat en sciences infirmières, l’administration de produits sanguins labiles 
constitue un des apprentissages intégrés à la formation. Les étudiants devront administrer des 
produits sanguins labiles de manière sécuritaire. À la Faculté des sciences infirmières de 
l’Université de Montréal, la pratique transfusionnelle clinique s’inscrit dans la cadre du cours 
« expériences de chirurgie SOI 1625 » offert à la deuxième session du baccalauréat initial. Cette 
pratique est considérée comme un élément exploré dans une situation clinique relative à la 
chirurgie. De plus, les étudiants doivent mettre en application certaines procédures relatives à la 
pratique transfusionnelle clinique dans le cadre de pratique supervisée de laboratoire. Finalement, 
une présentation magistrale de trois heures, présentée par l’enseignant, est offerte aux étudiants. 
Comme mentionné précédemment, l’exposé magistral présente plusieurs lacunes qui suggèrent 
une intégration des apprentissages peu optimale. De nouvelles approches doivent être considérées 
afin de favoriser l’intégration maximale de la pratique transfusionnelle clinique, car au terme de 
leur formation initiale, les étudiants devront être en mesure de réaliser cette pratique (Smith et al., 
2010). 
L’administration de produits sanguins est une pratique à laquelle les infirmières des 
établissements de santé font face régulièrement. En effet, pendant l’année 2009, 338 005 sacs de 
produits sanguins labiles ont été transfusés dans tout le Québec (Comité d’hémovigilance du 
Québec, 2010). Les produits sanguins comptent deux catégories : les produits sanguins labiles et 
les produits stables. Les produits sanguins labiles comprennent le culot globulaire, le plasma 
congelé, le concentré plaquettaire, les granulocytes, le cryoprécipité et le surnageant de 
cryoprécipité (Comité d’hémovigilance du Québec, 2010). En ce qui concerne les produits 
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stables, ce sont les dérivés plasmatiques tels les immunoglobulines (Comité d’hémovigilance, 
2010). 
L’administration de ces produits se rapporte à la pratique transfusionnelle qui se divise en deux 
volets : la pratique technique et clinique. La pratique transfusionnelle technique est reliée aux 
étapes de préparation du produit sanguin, par exemple les tests de compatibilités, la 
décongélation ou la sélection et la distribution des produits sanguins labiles. Par ailleurs, la 
pratique clinique couvre l’ensemble des procédures qui seront réalisées par le personnel 
transfuseur, celui-ci étant composé principalement d’infirmières. Elle comporte trois grandes 
catégories soit les prélèvements en vue d’une transfusion de produits sanguins, l’administration 
des produits sanguins et la surveillance des signes et symptômes de réactions transfusionnelles. 
Dans les établissements de santé, la pratique transfusionnelle clinique est encadrée par des 
normes de pratiques émises par le Canadian Standard Association. De plus, à la suite du scandale 
du sang contaminé dans les années 90 et à la création d’Héma-Québec en 1998, un système 
d’hémovigilance fut développé et instauré au Québec sous l’autorité du ministre de la Santé et 
des Services sociaux (Héma-Québec, 2012). Ses fonctions sont liées principalement à la 
surveillance des risques attribués à la pratique transfusionnelle dans son ensemble en recueillant 
des informations « tout au long de la chaîne transfusionnelle (donneurs-fournisseurs-centres 
hospitaliers-receveurs) » (Héma-Québec, 2012, p.1). Cette surveillance est essentielle afin 
d’assurer une pratique transfusionnelle sécuritaire (Faber, 2002). 
Outre les risques infectieux, l’administration de produits sanguins comporte plusieurs autres 
risques dont la sévérité des symptômes peut être très grave pour les personnes. Parmi les risques 
les plus importants se retrouve l’identification inappropriée des prélèvements sanguins en vue 
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d’une transfusion de produit sanguin labile, l’administration d’un produit incompatible (Davis et 
al., 2010; Dzick, 2006; Saxena, Ramer, & Shulman, 2004; Smith et al., 2010; Watson & 
Hearnshaw, 2010), le temps d’administration trop long et le développement de réactions 
transfusionnelles (Card et al., 2012; Watson & Hearnshaw, 2010). Lorsque l’infirmière 
administre un produit sanguin labile, elle demeure la dernière barrière de sécurité. En effet, même 
si plusieurs précautions sont prises lors de la préparation des produits sanguins labiles par le 
laboratoire de la banque de sang, l’infirmière est responsable des dernières vérifications avant 
l’administration de ceux-ci. Sa vigilance, tout au long du processus transfusionnel, est 
primordiale. Elle doit utiliser plus particulièrement son jugement clinique et sa rigueur 
scientifique lors de toutes les étapes de l’administration de produits sanguins labiles afin 
d’assurer la sécurité de la personne. Elle est donc imputable de la gestion clinique de 
l’administration des produits. Elle doit s’assurer que celui-ci soit administré dans les délais 
recommandés afin d’éviter d’administrer un produit périmé. Finalement, elle est responsable de 
la surveillance d’apparition de symptômes de réactions transfusionnelles dès qu’elle amorce une 
transfusion.  
Avec cette réalité, l’intégration des éléments sur la pratique transfusionnelle explorés pendant le 
baccalauréat est primordiale. La démarche de création d’une formation en ligne, précédemment 
présentée, sera utilisée afin de transformer l’exposé magistral de 3h sur la pratique 
transfusionnelle donné dans le cadre du cours d'« Expériences de chirurgie SOI 1625 » à la 
deuxième session du baccalauréat en sciences infirmières.  
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Procédure de développement 
Phase 1 : l’analyse.  
Les apprenants sont des étudiantes de deuxième session en sciences infirmières de l’Université de 
Montréal. Ces étudiantes sont en contact depuis le début de leur premier cours avec 
l’environnement d’apprentissage numérique de l’Université de Montréal StudiUM. Elles ont eu à 
récupérer des documents, participer à des forums de discussions, remettre des travaux, etc. Elles 
ont donc une bonne connaissance de l’environnement d’apprentissage utilisé. Une assistance 
technique pour les étudiants est déjà prévue par l’Université. L’environnement d’apprentissage 
numérique StudiUM offre la possibilité d’intégrer différents types d’activités interactives entre 
autres des leçons. Les leçons permettent d’intégrer du contenu de formation et d’intégrer des 
questions avec une rétroaction immédiate. Aussi, des options peuvent être choisies afin de rendre 
obligatoire la réussite d’une question pour accéder au contenu suivant. Des fichiers (vidéo ou 
documents divers) peuvent aussi être intégrés. Une activité permet aux étudiantes de déposer un 
travail exigé par l’enseignant et qu’il soit corrigé par un pair. L’enseignant fournit une grille de 
correction et chaque étudiant doit corriger et commenter un travail en fonction des exigences 
demandées. L’enseignant peut compter sur diverses formations offertes par l’Université pour 
connaitre comment utiliser et développer des formations en ligne sur l’environnement numérique 
d’apprentissage. Une assistance technique est aussi offerte pour les enseignants afin de répondre 
à leurs questions ou résoudre des problèmes. .  
Les étudiantes ont fait des lectures, en lien avec des situations cliniques, sur la pratique 
transfusionnelle clinique. Elles ont aussi fait des pratiques de laboratoire. La formation en ligne 
sera donc un rappel des notions importantes vues précédemment. Le contenu sera divisé en trois 
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modules. Le premier portera sur les prélèvements sanguins en vue d’une transfusion de produits 
sanguins labiles, le deuxième sur l’administration de produits sanguins labiles et le dernier sur la 
surveillance de signes et symptômes de réactions transfusionnelles. Les étudiantes auront 2 
semaines pour réaliser les modules. Les principales compétences visées par la formation en ligne 
sur la pratique transfusionnelle sont: exercer son jugement clinique infirmier et traiter toute 
activité professionnelle et disciplinaire avec rigueur scientifique (FSI, 2010).  Les ressources qui 
seront acquises à l’aide de ces trois modules contribueront principalement au développement de 
ces deux compétences. 
Phase 2 : structure  
Le contenu pédagogique des modules est présenté à la figure 2. La réussite d’un module est 
préalable au suivant et le dernier module est préalable à l’activité d’intégration. Par contre, ils 
seront séparés, c’est-à-dire que l’étudiante devra se rendre sur un lien qui l’amènera dans un 
module et revenir à la page d’accueil lorsqu’elle aura terminé. Une barre d’avancement sera 
visible en tout temps dans chacun des modules. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 2 Contenu pédagogique des modules de formation en ligne.  
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identification 
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Un forum de discussion se retrouvera dans la page d’accueil de la formation. Il servira à poser 
des questions à l’enseignant ou aux pairs.  
 
Phase 3 -  développement 
La figure 3 présente un plan détaillé de chacun des modules. Au début de chaque module, une 
mise en situation sera présentée afin de contextualiser les activités à venir. Elle sera reprise sous 
différentes formes dans certaines activités ou certains exercices. La mise en situation sera écrite 
et une narration sera aussi utilisée. La réussite de chacun des exercices prévus à la fin des 
sections est obligatoire. Lorsque l’étudiante échoue l’exercice, elle doit recommencer la section. 
Les exercices d’intégration sont obligatoires pour passer au module suivant. Avant chaque 
exercice, des consignes visuelles et auditives seront données  à l’étudiante. 
L’étudiante débutera à la section 1.1. Cette section traitera des prélèvements sanguins en vue 
d’une transfusion de produits sanguins. L’étudiante réalisera une leçon, d’environ 2 minutes, 
contenant du contenu visuel et auditif. Elle apportera, une importance particulière sur 
l’identification des patients avant le prélèvement. L’exercice 1.1 suivra cette leçon. Il s’agira d’un 
questionnaire, comprenant 5 questions « vrai ou faux », l’étudiante doit avoir toutes les bonnes 
réponses pour continuer le module. Lorsque l’étudiante a une mauvaise réponse, une rétroaction 
immédiate apparaitra. Sans donner la bonne réponse, cette rétroaction, sous forme de question, 
amènera l’étudiante à réfléchir sur la réponse qu’elle vient de donner.  
La section 1.2 portera sur la procédure pour faire un prélèvement sanguin en vue d’une 
transfusion sanguine. Une vidéo, reprenant les éléments de la mise en situation du début du 
module, montrera la procédure complète à faire. Elle contiendra de la narration et aura une durée 
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d’environ 3 minutes. Les notions vues dans la section 1.1 se retrouveront dans la vidéo. Elle 
mettra une attention sur l’identification du patient une fois le prélèvement fait.  
L’exercice 1.2 sera un questionnaire avec les mêmes principes que celui de l’exercice 1.1. 
Cependant, il contiendra 5 questions à choix multiples.  
L’exercice d’intégration 1.3 consistera à visualiser 3 petites capsules vidéo de 30 secondes 
présentant différents moments lors de prélèvements sanguins en vue d’une transfusion de 
produits sanguins. L’étudiante devra identifier dans quelle capsule la sécurité du patient a été 
compromise.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 3. Modules de formation détaillés. 
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Le module 2 débutera avec un mot croisé sur les types de produits sanguins (section 2.1). Les 
définitions seront en lien avec les caractéristiques des 6 types de produits sanguins labiles.  
L’exercice 2.1 ne sera pas relié à la section 2.1. Il consistera à valider si l’étudiante a bien retenu 
les lectures faites sur la compatibilité des groupes sanguins. L’exercice présentera 6 petites mises 
en situation à la suite desquelles l’étudiante devra décider quel culot globulaire est compatible 
avec le patient présenté. Elle doit réussir toutes les questions pour passer au module suivant. Si 
l’étudiante échoue, les références des lectures à refaire lui seront données. Elle pourra revenir 
faire l’exercice lorsqu’elle se sentira prête.  
La section 2.3 présentera une vidéo d’environ 4 minutes présentant une infirmière qui procède à 
l’administration d’un produit sanguin. La vidéo sera suivie d’un tableau présentant la fréquence 
de prise des signes vitaux (section 2.2). 
À l’exercice 2.2, l’étudiante devra mettre dans le bon ordre différentes étapes de la procédure 
d’administration de produits sanguins. 8 étapes de la procédure seront placées dans le désordre. 
Chacune des étapes sera associée à une lettre. L’étudiante devra inscrire l’ordre qu’elle choisit. Si 
une erreur se présente, elle apparaitra en couleur lorsqu’elle validera ses réponses. Elle ne pourra 
pas passer à l’autre étape si les mots ne sont pas tous bien placés.  
L’exercice d’intégration 2.3 sera un questionnaire de 15 questions. Il sera composé de questions 
« vrai ou faux » et de questions à choix multiples. Il portera sur les notions pédagogiques des 
modules 1 et 2.  
Le module 3 débutera aussi par un exercice pour valider si l’étudiante possède certaines 
connaissances. Dans l’exercice 3.1, l’étudiante devra compléter parfaitement un tableau sur la 
fréquence de la prise des signes vitaux. Si elle échoue, elle sera dirigée au module 3.1 qui traite 
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de ce sujet. Elle pourra refaire l’exercice lorsqu’elle sera prête. Une fois cet exercice réussi, elle 
passera au module suivant. 
Le module 3.2 sera une leçon sur les différents signes et symptômes d’une réaction 
transfusionnelle. La leçon comportera du contenu visuel et auditif.  
Dans l’exercice suivant (3.2), l’étudiante retrouvera 8 situations cliniques. Elle devra identifier 
lesquelles contiennent des signes et symptômes de réactions transfusionnelles. Une fois qu’elle 
aura choisi les bonnes situations, elle devra indiquer quels sont les symptômes. Elle doit réussir 
parfaitement l’exercice. 
Le module 3.3 sera une leçon interactive avec contenu visuel et auditif. Il présentera les étapes 
prioritaires lors de présence de différents symptômes de réactions transfusionnelles.  
L’exercice 3.4 sera composé d’une courte mise en situation énonçant l’apparition de symptômes 
de réaction transfusionnelle. Par la suite, l’étudiante devra compléter un schéma. Les mots 
manquants se trouveront au bas du schéma et l’étudiant devra les déplacer au bon endroit. 
L’exercice d’intégration 3.5 portera sur l’ensemble des 3 modules de formation. L’exercice sera 
un travail d’équipe composé de deux étudiantes. La première partie sera de réaliser un travail 
écrit. Un gabarit sera donné aux équipes. Ce gabarit contiendra trois mises en situation et 6 
questions à développement. Parmi ces questions, les étudiantes pourraient avoir à nommer et 
justifier 3 interventions prioritaires en lien avec la situation clinique. Le travail d’équipe devra 
être déposé directement sur l’environnement d’apprentissage numérique à une date précise. Par la 
suite, l’équipe recevra des instructions d’évaluation rédigée par l’enseignant. Un travail d’équipe 
de leurs collègues leur sera attribué. Ensemble, ils devront utiliser les instructions et la grille 
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d’évaluation pour évaluer le travail de leurs collègues. Cette évaluation certificative sera vérifiée 
par l’enseignant.  
Étapes 4, 5, 6, et 7 
Lorsque l’enseignant concrétisera sa formation sur l’environnement d’apprentissage technique, il 
pourra compter sur de l’assistance technique. Les explications de la formation en ligne seront 
données aux étudiantes lors du premier cours. Elles seront aussi incluses dans le plan de cours. La 
mise en œuvre de la formation en ligne aura lieu après la mise en situation clinique et les 
pratiques de laboratoires portants sur la pratique transfusionnelle. Elle servira à revoir l’ensemble 
de la pratique transfusionnelle. Avec l’environnement d’apprentissage numérique, l’enseignant 
pourra s’assurer que tous les étudiants participent à la formation et voir leur progression. Il devra 
aussi répondre aux différentes questions afin d’assurer un bon suivi. En ce qui concerne 
l’évaluation de la formation en ligne, elle pourra se faire de différentes manières. Premièrement 
l’enseignant pourra se référer aux résultats obtenus pour l’évaluation certificative. La grille 
d’évaluation créée par l’enseignant permet d’évaluer si les compétences visées par les trois 
modules ont été développées. L’enseignant sera entre autres en mesure de constater si les 
apprenants on su exercer leur jugement clinique infirmier et traiter toute activité professionnelle 
et disciplinaire avec rigueur scientifique. Par le fait même, cela permettra de constater si les 
intentions pédagogiques ont été atteintes. Deuxièmement, le temps pour faire un module ou 
chacun des exercices pourra être évalué. Aussi, les questions posées sur le forum de discussion 
seront un indice de la compréhension des étudiantes. Par exemple, si plusieurs étudiantes 
demandent les mêmes questions en lien avec le même exercice cela peut signifier que les 
consignes données ne sont pas claires. Finalement, l’enseignant pourra demander des 
75 
 
commentaires sur l’activité directement aux étudiantes. Il peut inclure un court questionnaire à la 
fin ou poser la question sur le forum de discussion. Pour terminer, à la suite de son analyse, 
l’enseignant apportera les modifications pertinentes. 
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Discussion 
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Le présent travail a permis de résumer et d’approfondir les éléments clés essentiels à l’APC. 
Cette étape était indispensable afin de permettre l’appropriation de ces éléments avant de réaliser 
l’analyse des écrits sur la formation en ligne. La revue de la littérature en lien avec la formation 
en ligne a été faite de manière rigoureuse et systématique en fonction des éléments clés de l’APC. 
Les écrits recensés soulignent les grandes possibilités de ce type de formation. D’ailleurs, des 
liens entre la formation en ligne et l’APC ont pu être établis à travers l’analyse. Ils ont contribué 
au développement d’une démarche de création de formation en ligne visant le développement de 
compétences. Cette démarche de création peut donc être utilisée dans des programmes de 
formation favorisant le développement de compétences. La réalisation de la revue de littérature 
sur l’APC et de la recension des écrits sur la formation en ligne a permis d’atteindre certains de 
nos objectifs d’apprentissage. En effet, les différentes lectures sur l’APC ont permises de cibler et 
de résumer les principaux éléments de cette approche.  En ce qui concerne la recension des écrits, 
elle a été réalisée avec rigueur. Le fiche de lecture ont offert la possibilité d’analyser chaque 
article et ceux qui étaient pertinents.  
L’élément novateur de la démarche de création d’une formation en ligne est le fait qu’elle soit 
cohérente avec l’APC. En effet, aucun écrit recensé ne démontrait clairement des liens entre cette 
approche pédagogique et ce genre de formation. L’étudiante a donc établi des liens de manière 
créative entre l’APC et la formation en ligne. Elle a aussi illustré son application avec l’exemple 
d’une formation en ligne sur la pratique transfusionnelle ce qui rejoint l’objectif d’apprentissage 
en lien avec la créativité. Dans cet exemple, les 10 principes proposés par Lasnier (2000) ont été 
intégrés au scénario pédagogique. D’autre part, la Faculté des sciences infirmières de l’Université 
de Montréal a adopté cette approche depuis maintenant 10 ans sans toutefois avoir exploité 
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pleinement les possibilités qu’offre la formation en ligne. La conception de cette démarche de 
création d’une formation en ligne pourra faciliter le développement et l’intégration de formations 
en ligne dans ses programmes de premier cycle.  
 
Limites du travail dirigé 
Comme mentionné, la recension des écrits a été faite en fonction des éléments clés de l’APC ce 
qui peut constituer une limite de l’analyse. En effet, réaliser l’analyse sous la loupe de l’APC est 
venu restreindre l’étendue de celle-ci. Une autre des limites de l’analyse est que les désavantages 
de ce type de formation ont très peu été explorés. Il aurait été intéressant d’explorer plus à fond 
les désavantages de la formation en ligne pour en faciliter l’intégration dans les milieux 
d’enseignement. Finalement, les stratégies d’enseignement pouvant être utilisées dans les 
formations en ligne sont peu exhaustives. L’enseignant qui désire développer une formation en 
ligne devra connaitre les différentes possibilités d’activités disponibles sur la plateforme virtuelle 
qu’il utilisera. 
 
Contribution aux pratiques en sciences infirmières 
Le but de ce travail était d’élaborer une démarche de création de formation en ligne dans un 
programme de baccalauréat en sciences infirmières. La démarche de création devait donc 
favoriser les compétences en lien avec la formation infirmière. Une des intentions des 
programmes en sciences infirmières est de développer la pensée critique et le jugement clinique 
(Billings & Halstead, 2012). La Faculté des sciences infirmières a d’ailleurs inclus le jugement 
clinique infirmier dans son référentiel de compétences. « Exercer un jugement clinique 
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infirmier » (FSI, 2010, p. 11) est l’une des 8 compétences visées par le programme de 
baccalauréat en sciences infirmières. Selon Alfaro-Lefevre (1999) cité dans Boyer (2013) « le 
jugement résulte d’un processus qui implique la pensée critique et le raisonnement clinique » 
(p.96). Il s’avère indispensable que la formation en ligne favorise le développement de la pensée 
critique chez les étudiantes en sciences infirmières. La recension des écrits a permis de relever 
que la formation en ligne offre plusieurs possibilités d’apprentissage dans et par la réflexion 
(Lebrun, 2005). Elle amène les apprenants à réfléchir et analyser leurs apprentissages. Cela 
contribue au développement d’habiletés spécifiques étroitement liées à celles de la pensée 
critique (Robley, Farnsworth, Flynn, & Horne, 2004; Sternberger, 2002) nécessaire au jugement 
clinique infirmier. Il est donc envisageable et pertinent d’utiliser cette démarche dans le cadre 
d’un programme de formation en sciences infirmières en APC.  
Un des rôles des enseignants en sciences infirmières, est d’offrir des formations s’appuyant sur 
des résultats probants (Billings & Halstead, 2012). Cela permet aux apprenants d’avoir accès aux 
meilleures pratiques et par le fait même, de développer leur rigueur scientifique. Les formations 
en ligne permettent d’intégrer les résultats probants dans les contenus pédagogiques (Billings & 
Halstead, 2012). Elle peut donc favoriser l’intégration de ressources en lien avec la rigueur 
scientifique. 
Par ailleurs, la problématique de ce travail référait à l’utilisation de présentations magistrales 
pour présenter certains contenus pédagogiques dans différents cours. La démarche de création 
d’une formation en ligne cohérente avec l’APC telle que proposée et mise en exemple avec la 
pratique transfusionnelle, s’avère être une alternative intéressante pour remplacer certaines 
présentations magistrales. La réalisation d’une telle démarche contribue donc à l’avancement des 
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connaissances en formation infirmière dans la mesure où elle s’avère être une option significative 
pour transformer certaines présentations magistrales et favoriser le développement des 
compétences et d’apprentissages durables.  
Pourtant, les formations en ligne sont presque absentes des programmes de formations de premier 
cycle à la Faculté des sciences infirmières. L’intégration de ce type de formation pourrait avoir 
un impact positif chez les étudiantes. Petit dit Dariel et al. (2013) mentionnent que des facteurs 
organisationnels s’ajoutent aux principaux obstacles de l’intégration lente des formations en ligne 
précédemment citées. Ces facteurs organisationnels comprennent entre autres, la culture 
d’enseignement de l’établissement et celle des soins infirmiers. Probablement que la culture 
d’enseignement est un facteur important dans l’absence de ce genre de formation à la Faculté des 
sciences infirmières de l’Université de Montréal. Dans le but de créer une ouverture dans la 
culture d’enseignement, la démarche de création d’une formation en ligne pourrait être présentée 
au corps professoral. Par la suite, il serait essentiel d’offrir des formations aux enseignants. Ces 
formations pourraient prendre différentes formes, mais elles auraient comme but premier 
d’informer les enseignants des avantages et des possibilités qu’offre la formation en ligne. En 
plus de présenter les bénéfices pédagogiques de la formation en ligne, des exemples concrets et 
des scénarios pédagogiques pourraient être présentés pour les aider à l’intégrer dans les différents 
cours. 
Même si les formations en ligne sont peu utilisées dans le programme de formation de la Faculté 
des sciences infirmières, l’étudiante a utilisé son leadership pour développer un exemple 
d’application de la démarche de création d’une formation en ligne sur la pratique 
transfusionnelle. Elle a communiqué avec les responsables du cours pour valider si la conférence 
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sur la pratique transfusionnelle avait toujours lieu et connaitre le contenu de cette conférence. 
Elle a vérifié le cursus du cours afin de concrétiser la manière dont la formation en ligne  pourrait 
se dérouler et le contenu des situations cliniques. Elle a communiqué avec les responsables de 
formations cliniques pour connaitre le contenu pédagogique des laboratoires en lien avec la 
pratique transfusionnelle. Elle a aussi exploré avec chacun des responsables s’il était 
envisageable d’intégrer une formation en ligne sur la pratique transfusionnelle dans ce cours. 
Après avoir pris connaissance du cours et de la place de la pratique transfusionnelle dans celui-ci, 
l’exemple a pu être élaboré.  
Pour terminer, la démarche de création d’une formation en ligne a été élaborée pour un contexte 
de formation initiale. Cependant, elle s’avère être transférable au niveau de la formation continue. 
L’enseignant ou le professionnel qui développe une formation continue peut facilement utiliser la 
démarche proposée. La procédure d’élaboration retrouvée dans celle-ci permet de développer 
n’importe quel contenu pédagogique et d’adapter la formation aux besoins spécifiques des 
apprenants. Elle permet aussi le développement de compétences en général, peu importe la 
profession.  
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En conclusion, le système de l’éducation a été confronté à plusieurs signes qui laissent croire que 
des changements importants devaient être effectués. Les différentes maisons d’enseignement ont 
donc évolué vers de nouvelles approches. En 2004, la Faculté des sciences infirmières de 
l’Université de Montréal a intégré l’APC afin de transformer le programme de baccalauréat 
(Goudreau et al., 2009). Cette approche vise le développement des compétences (Lasnier, 2000, 
Tardif, 2006). Elle repose sur trois théories soit le constructivisme, le socioconstructivisme et le 
cognitivisme. De plus, Lasnier (2000) a proposé des principes propres à l’APC dans le but de 
favoriser l’intégration et le transfert des connaissances. Intégrer cette nouvelle approche 
pédagogique a demandé beaucoup d’efforts afin d’intégrer la pédagogie active centrée sur 
l’apprenant dans le but de favoriser l’intégration des connaissances. 
Par contre, des présentations magistrales sont encore utilisées dans chacun des cours. La 
problématique a relevé que celle-ci permet peu à l’apprenant de s’engager dans ses 
apprentissages (Billings & Halstead, 2012). En lien avec la formation, les demandes 
d’accessibilité de formations en ligne augmentent de la part des étudiants universitaires ainsi que 
l’offre de ce type de formation (Mc Cord & Mc Cord, 2010). Néanmoins, ce type de formation 
est presque absent du programme de formation de la Faculté des sciences infirmières. Le but du 
présent travail étant donc de réaliser une démarche de création de formation en ligne portant sur 
la pratique transfusionnelle dans le cadre d’un programme de baccalauréat en sciences 
infirmières.  
Avant de procéder à l’analyse critique des écrits en lien avec la formation en ligne, les éléments 
clés de l’APC ont été approfondis. Ces éléments sont venus guider la recension des écrits sur la 
formation en ligne. L’analyse critique des écrits a permis de constater que la formation en ligne 
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pouvait s’inscrire dans le paradigme d’apprentissage. La littérature consultée a aussi fait ressortir 
que la formation en ligne peut être développée avec la vision des théories qui soutiennent l’APC. 
Elle a aussi permis de trouver un modèle pour développer une formation en ligne. Le modèle 
d’Alonso et al. (2005) offre une structure détaillée basée sur les mêmes théories que L’APC. À 
travers la recension des écrits, des liens ont pu être réalisés avec plusieurs principes proposés par 
Lasnier (2000).  
À la suite de cette analyse, une démarche de création de formation en ligne cohérente avec l’APC 
a été élaborée. Cette démarche inclut le modèle d’Alonso et al. (2005) qui a été adapté afin 
d’intégrer les éléments clés de l’APC. L’exemple d’une formation sur la pratique transfusionnelle 
concrétise cette démarche. La démarche de formation en ligne, incluant la procédure, cohérente 
avec l’APC est novatrice et peut être utilisée dans différents programmes de formation initiale ou 
continue. 
Pour favoriser son implantation, les enseignants pourraient bénéficier de soutien de la part des 
personnes responsables des programmes d’enseignement. En plus des ressources numérique et 
informatique ils pourraient avoir de l’assistance afin de savoir comment bien les utiliser et 
exploiter leur plein potentiel. Comme l’a souligné le Conseil Canadien sur l’apprentissage 
(2009), les enseignants ont déjà une charge de travail importante ce qui contribue à freiner 
l’implantation des formations en ligne. Les enseignant pourraient s’informer et connaitre les 
caractéristiques des diverses activités qu’offre l’environnement numérique d’apprentissage, 
utiliser une démarche pour élaborer les formations plus efficacement ou utiliser l’aide 
pédagogique et technique offerte par l’université sont des moyens concrets qui peuvent diminuer 
le temps investi dans le développement de formations en ligne. Les personnes responsables et les 
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enseignants auraient avantage à travailler ensemble afin de mettre en place des stratégies pour 
diminuer le temps consacré au développement et à la mise en œuvre. Des stratégies incitatives 
pourraient être mises en place pour promouvoir le développement et l’implantation de ces 
formations. Par exemple, les projets de maitrise et de doctorat portant sur la formation en ligne 
pourraient être présentés au corps professoral de la Faculté des sciences infirmières. Ces 
présentations pourraient être filmées afin de les rendre accessibles aux enseignants qui étaient 
absents. Aussi, des formations spécifiques sur la formation en ligne et l’APC pourraient être 
créées et présentées par le centre d’innovation en formation infirmière de la Faculté. Finalement, 
étant donné que des tuteurs sont présents dans presque tous les cours, une formation pourrait être 
développée spécifiquement pour ce rôle afin de dégager les enseignants et de maximiser 
l’influence positive qu’ils peuvent avoir sur les apprentissages des étudiantes. 
La démarche de création de formation en ligne cohérente avec l’APC suggère que le 
développement de compétences peut être réalisé dans ce type de formation. Comme mentionnée, 
des habiletés en lien avec le jugement clinique infirmier peuvent être acquises. Il serait donc 
intéressant de poursuivre des recherches sur la formation en ligne et le développement de 
compétences spécifiques. Dans cette optique, des études pourraient être réalisées aussi pour 
comparer l’utilisation de formation en ligne cohérente avec l’APC à la formation présentielle, 
pour identifier les stratégies d’apprentissage utilisées par les étudiants, pour évaluer le 
développement des compétences suite à des formations en ligne, etc. La formation en ligne offre 
diverses possibilités qui demeurent à explorer. 
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n 
du
 rô
le
 d
e 
l’e
ns
ei
gn
an
t e
t d
e 
l’a
pp
re
na
nt
 =
 p
ar
ad
ig
m
e 
d’
ap
pr
en
tis
sa
ge
. 
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R
ec
en
si
on
s d
es
 é
cr
its
 su
r l
a 
fo
rm
at
io
n 
en
 li
gn
e 
 R
ec
he
rc
he
 su
r b
as
e 
de
 d
on
né
es
 C
IN
H
A
L 
20
04
-2
01
4 
– 
ar
tic
le
s d
e 
re
ch
er
ch
es
 e
n 
an
gl
ai
s o
u 
fr
an
ça
is
, p
ub
lié
s d
an
s u
ne
 re
vu
e 
sc
ie
nt
ifi
qu
e 
 
C
om
bi
na
is
on
s d
e 
m
ot
s c
lé
s 
N
om
br
e 
 
d’
ar
tic
le
s 
A
rti
cl
es
 
ex
cl
us
  
A
rti
cl
es
 
no
n 
re
te
nu
s 
C
om
m
en
ta
ire
s 
e-
le
ar
ni
ng
 a
nd
 
lif
el
on
g 
le
ar
ni
ng
 
5 
 
2 
2 
ar
tic
le
s c
on
si
dè
re
nt
 le
 e
-le
ar
ni
ng
 c
om
m
e 
un
e 
ap
pr
oc
he
 c
en
tré
e 
su
r 
l’e
ns
ei
gn
an
t (
pa
ra
di
gm
e 
d’
en
se
ig
ne
m
en
t).
  
e-
le
ar
ni
ng
 a
nd
 n
ur
se
 
ed
uc
at
io
n 
7 
 
1 
Pa
s e
n 
lie
n 
av
ec
 F
EL
. 
lif
el
on
g 
le
ar
ni
ng
 a
nd
 
di
st
an
ce
 e
du
ca
tio
n 
 
1 
 
1 
Pa
s e
n 
lie
n 
av
ec
 F
EL
. 
w
eb
 b
as
ed
 le
ar
ni
ng
 
an
d 
nu
rs
e 
ed
uc
at
io
n 
1 
1 
 
D
éj
à 
in
cl
us
 d
an
s u
ne
 a
ut
re
 re
ch
er
ch
e 
lif
el
on
g 
le
ar
ni
ng
 a
nd
 
nu
rs
e 
ed
uc
at
io
n 
6 
4 
2 
1 
ét
ud
e 
su
r l
es
 h
ab
ile
té
s d
es
 in
fir
m
iè
re
s à
 n
av
ig
ue
r s
ur
 in
te
rn
et
. 
1 
ét
ud
e 
m
an
qu
e 
de
 ri
gu
eu
r e
t o
bs
er
ve
 le
 te
m
ps
 d
’u
til
is
at
io
n 
de
s F
EL
. 
nu
rs
e 
an
d 
e-
le
ar
ni
ng
 
68
 
42
 
22
 
6 
ar
tic
le
s a
ve
c 
un
e 
fo
rm
at
io
n 
en
 li
gn
e 
dé
ve
lo
pp
ée
 d
an
s l
a 
vi
si
on
 d
u 
pa
ra
di
gm
e 
de
 l’
en
se
ig
ne
m
en
t (
ce
nt
ré
 su
r l
’e
ns
ei
gn
an
t o
u 
su
r l
es
 
co
nn
ai
ss
an
ce
s)
.  
4 
ét
ud
es
  m
an
qu
en
t d
e 
rig
ue
ur
 e
t d
e 
pe
rti
ne
nc
e.
 
2 
ét
ud
es
 o
ff
re
nt
 d
e 
la
 fo
rm
at
io
n,
 m
ai
s p
as
 e
n 
lig
ne
, s
ur
 c
d.
  
1 
ét
ud
e 
qu
i e
xp
lo
re
 le
s b
es
oi
ns
 d
es
 in
f e
n 
vu
e 
de
 d
év
el
op
pe
r u
ne
 fo
rm
at
io
n 
en
 
lig
ne
. L
a 
fo
rm
at
io
n 
et
 le
s i
m
pa
ct
s d
e 
ce
lle
s -
ci
 n
’é
ta
ie
nt
 p
as
 d
éc
rit
s. 
1 
ar
tic
le
 é
di
to
ria
l. 
1 
ar
tic
le
 n
on
 tr
an
sf
ér
ab
le
. É
tu
de
 q
ua
lit
at
iv
e 
ré
al
is
é 
au
 K
en
ya
. 
5 
ar
tic
le
s n
e 
tra
ite
nt
 p
as
 d
e 
la
 fo
rm
at
io
n 
en
 li
gn
e.
 
2 
ét
ud
es
 u
til
is
en
t l
a 
fo
rm
at
io
n 
en
 li
gn
e,
 m
ai
s q
ui
 n
e 
l’é
va
lu
e 
pa
s. 
 
To
ta
l r
et
en
us
 
13
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 R
ec
he
rc
he
 su
r l
a 
ba
se
 d
e 
do
nn
ée
s E
R
IC
 
20
10
-2
01
4,
 a
rti
cl
es
 d
e 
re
ch
er
ch
e 
pu
bl
ié
s e
n 
an
gl
ai
s o
u 
en
 fr
an
ça
is
. 
C
om
bi
na
is
on
s d
e 
m
ot
s 
cl
és
 
N
om
br
e 
 
d’
ar
tic
le
s 
A
rti
cl
es
 
ex
cl
us
  
A
rti
cl
es
 
no
n 
re
te
nu
s 
C
om
m
en
ta
ire
s 
e-
le
ar
ni
ng
 a
nd
 li
fe
lo
ng
 
le
ar
ni
ng
 
9 
 
8 
1 
ar
tic
le
 n
e 
po
rte
 p
as
 su
r l
a 
fo
rm
at
io
n 
en
 li
gn
e.
 
2 
 a
rti
cl
es
 m
an
qu
en
t d
e 
rig
ue
ur
 d
an
s l
eu
r m
ét
ho
do
lo
gi
e 
et
 le
ur
 
an
al
ys
e.
 
1 
ar
tic
le
 é
va
lu
e 
l’a
sp
ec
t t
ec
hn
iq
ue
 d
es
 d
iff
ér
en
te
s p
la
te
fo
rm
es
 
vi
rtu
el
le
s u
til
is
ée
s. 
  
 1 
ar
tic
le
 e
n 
lie
n 
av
ec
 le
 m
en
to
ra
t p
ou
r d
év
el
op
pe
r e
t s
ou
te
ni
r l
es
 
en
se
ig
na
nt
s.  
1 
ar
tic
le
 e
n 
lie
n 
av
ec
 le
s s
tra
té
gi
es
 d
’a
pp
re
nt
is
sa
ge
s u
til
is
ée
s p
ar
 
l’a
pp
re
na
nt
.  
2 
ar
tic
le
s n
on
 tr
an
sf
ér
ab
le
s à
 n
ot
re
 c
on
te
xt
e.
 
e-
le
ar
ni
ng
 a
nd
 n
ur
se
 
ed
uc
at
io
n 
0 
 
 
 
lif
el
on
g 
le
ar
ni
ng
 a
nd
 
di
st
an
ce
 e
du
ca
tio
n 
 
0 
 
 
 
w
eb
 b
as
ed
 le
ar
ni
ng
 a
nd
 
nu
rs
e 
ed
uc
at
io
n 
0 
 
 
 
lif
el
on
g 
le
ar
ni
ng
 a
nd
 
nu
rs
e 
ed
uc
at
io
n 
0 
 
 
 
ad
ul
t e
du
ca
tio
n 
an
d 
e-
le
ar
ni
ng
 
28
 
3 
24
 
6 
ar
tic
le
s i
m
pl
iq
ue
nt
 la
 fo
rm
at
io
n 
av
ec
 le
s t
ec
hn
ol
og
ie
s, 
m
ai
s 
pa
s l
a 
fo
rm
at
io
n 
en
 li
gn
e.
 
2 
ar
tic
le
s n
on
 tr
an
sf
ér
ab
le
s à
 n
ot
re
 c
on
te
xt
e.
 
5 
ar
tic
le
s e
n 
lie
n 
av
ec
 l’
éd
uc
at
io
n 
au
 n
iv
ea
u 
pr
im
ai
re
. 
1 
ar
tic
le
 e
n 
lie
n 
av
ec
 l’
éd
uc
at
io
n 
au
 n
iv
ea
u 
se
co
nd
ai
re
. 
2 
ar
tic
le
s e
n 
lie
n 
av
ec
 le
s c
om
m
un
au
té
s v
irt
ue
lle
s d
e 
pr
at
iq
ue
. 
1 
ar
tic
le
 d
éc
riv
ai
t l
e 
rô
le
 d
’u
n 
tu
te
ur
 d
an
s l
es
 fo
rm
at
io
ns
 e
n 
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lig
ne
. 
7 
ar
tic
le
s n
on
 e
n 
lie
n 
av
ec
 la
 fo
rm
at
io
n 
en
 li
gn
e.
 
1 
ar
tic
le
 c
on
si
dé
ra
it 
la
 fo
rm
at
io
n 
en
 li
gn
e 
po
ur
 fa
ire
 m
ém
or
is
er
 
de
s c
on
na
is
sa
nc
es
 (p
ar
ad
ig
m
e 
de
 l’
en
se
ig
ne
m
en
t).
 
To
ta
l r
et
en
us
 
1 
 
 
 
 A
ut
re
 a
rti
cl
es
 c
om
pl
ém
en
ta
ire
s :
 5
 
N
om
br
e 
to
ta
l d
’a
rti
cl
es
 p
ou
r r
éa
lis
er
 la
 s
yn
th
ès
e 
in
té
gr
at
ric
e 
de
s é
cr
its
: 1
9 
Li
tté
ra
tu
re
 g
ris
e 
: 
C
on
se
il 
ca
na
di
en
 su
r l
’a
pp
re
nt
is
sa
ge
 (2
00
9)
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Ta
bl
ea
u 
sy
nt
hè
se
 d
es
 é
cr
its
 
 
 
A
ut
eu
rs
 
B
ut
 
Ty
pe
 d
e 
pé
da
go
gi
e 
Po
in
ts
 im
po
rta
nt
s/
 R
és
ul
ta
ts
 
C
om
m
en
ta
ire
s 
1 
A
lo
ns
o,
 L
óp
ez
, 
M
an
riq
ue
 &
 
V
iñ
es
, (
20
05
) 
A
rti
cl
e 
de
sc
rip
tif
. 
Pr
op
os
er
 u
n 
m
od
èl
e 
pé
da
go
gi
qu
e 
po
ur
 
dé
ve
lo
pp
er
 d
es
 F
EL
 
ba
sé
es
 su
r l
e 
co
ns
tru
ct
iv
is
m
e.
 
In
cl
ur
e 
de
 la
 p
éd
ag
og
ie
 
ac
tiv
e,
 d
es
 in
te
ra
ct
io
ns
, 
ap
pr
en
tis
sa
ge
 c
ol
la
bo
ra
tif
.  
M
od
èl
e 
ba
sé
 su
r l
e 
fa
it 
qu
e 
le
s 
ap
pr
en
an
ts
 d
oi
ve
nt
 a
pp
liq
ue
r c
e 
qu
’il
s a
pp
re
nn
en
t d
an
s l
eu
r m
ili
eu
 
de
 tr
av
ai
l. 
 
C
om
pr
en
d 
7 
ph
as
es
: a
na
ly
se
, 
“d
es
ig
n”
, d
év
el
op
pe
m
en
t, 
im
pl
an
ta
tio
n,
 e
xé
cu
tio
n,
 
év
al
ua
tio
n 
et
 re
vi
si
on
 d
e 
la
 F
EL
. 
L’
en
ga
ge
m
en
t d
e 
l’a
pp
re
na
nt
 e
st
 
pr
im
or
di
al
 d
an
s l
e 
pr
oc
es
su
s 
d’
ap
pr
en
tis
sa
ge
. O
ff
re
 u
ne
 
st
ru
ct
ur
e 
dé
ta
ill
ée
 a
xé
e 
su
r l
a 
pé
da
go
gi
e.
 
2 
B
ill
in
gs
, (
20
00
) 
A
rti
cl
e 
de
sc
rip
tif
. 
Pr
és
en
te
 u
n 
ca
dr
e 
de
 
ré
fé
re
nc
e 
po
ur
 é
va
lu
er
 
de
s F
EL
.  
C
on
si
dè
re
 la
 p
éd
ag
og
ie
 
ac
tiv
e,
 l’
in
te
ra
ct
io
n 
et
 la
 
ré
tro
ac
tio
n,
 
l’a
pp
re
nt
is
sa
ge
 
co
lla
bo
ra
tif
.  
5 
él
ém
en
ts
 à
 c
on
si
dé
re
r :
 so
ut
ie
n 
à 
l’e
ns
ei
gn
an
t, 
l’u
til
is
at
io
n 
de
s 
te
ch
no
lo
gi
es
,  
le
s p
ra
tiq
ue
s 
éd
uc
at
io
nn
el
le
s, 
le
s r
és
ul
ta
ts
 
at
te
nd
us
 e
t l
e 
s o
ut
ie
n 
au
x 
ét
ud
ia
nt
s. 
 
 
3 
B
lo
om
fie
ld
, 
R
ob
er
ts
 &
 W
hi
le
, 
(2
01
0)
 
Ét
ud
e 
(q
ua
si
 
ex
pé
rim
en
ta
l).
 
C
om
pa
re
r l
’e
ff
et
 d
’u
ne
 
FE
L 
ve
rs
us
 u
ne
 
fo
rm
at
io
n 
pr
és
en
tie
lle
, 
su
r l
’a
pp
re
nt
is
sa
ge
 e
t l
a 
ré
te
nt
io
n 
de
 la
 th
éo
rie
 e
t 
de
s h
ab
ile
té
s e
n 
lie
n 
av
ec
 le
 la
va
ge
 d
es
 m
ai
ns
 
(é
tu
di
an
te
s e
n 
sc
. i
nf
) 
 
Pa
s d
ét
ai
llé
 
Pa
s d
e 
di
ff
ér
en
ce
 si
gn
ifi
ca
tiv
e 
en
tre
 le
s d
eu
x 
m
ét
ho
de
s 
d’
en
se
ig
ne
m
en
t. 
La
 F
EL
 e
st
 u
ne
 
m
ét
ho
de
 e
ff
ic
ac
e,
 in
no
va
nt
e 
et
 
pl
us
 a
cc
es
si
bl
e 
po
ur
 le
s é
tu
di
an
te
s 
en
 sc
. i
nf
.  
Li
m
ita
tio
ns
 : 
ha
ut
 ta
ux
 
d’
at
tri
tio
n 
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 4 
C
he
ng
, (
20
12
) 
Ét
ud
e 
(q
ua
lit
at
iv
e)
. 
Ex
pl
or
er
 le
 rô
le
 e
t 
l’i
m
po
rta
nc
e 
de
 
l’i
nt
er
ac
tio
n,
 d
e 
la
 
m
ot
iv
at
io
n 
in
tri
ns
èq
ue
 
et
 e
xt
rin
sè
qu
e 
ai
ns
i q
ue
 
la
 fa
ci
lit
é 
d’
ut
ili
sa
tio
n 
pe
rç
ue
 p
ou
r e
xp
liq
ue
r 
le
s i
nt
en
tio
ns
 d
es
 
in
fir
m
iè
re
s à
 u
til
is
er
 la
 
FE
L.
 
S.
O
. 
U
til
is
e 
le
 m
od
èl
e 
TA
M
. L
es
 tr
oi
s 
ty
pe
s d
’in
te
ra
ct
io
ns
 o
nt
 u
n 
im
pa
ct
 
si
gn
ifi
an
t s
ur
 l’
in
te
nt
io
n 
de
s i
nf
 à
 
su
iv
re
 u
ne
 F
EL
 e
t p
ou
rs
ui
vr
e 
un
e 
FE
L.
 
 
5 
C
ot
tre
ll,
 
D
on
al
ds
o n
 
(2
01
3)
 
Ét
ud
e 
(q
ua
lit
at
iv
e)
.  
Ex
pl
or
er
 l’
op
in
io
n 
de
s 
in
f a
ya
nt
 su
iv
i u
ne
 F
EL
 
su
r l
a 
pr
at
iq
ue
 
tra
ns
fu
si
on
ne
lle
.  
Pe
u 
dé
cr
ite
, m
ai
s s
em
bl
e 
av
oi
r p
lu
si
eu
rs
 a
ct
iv
ité
s 
in
te
ra
ct
iv
es
 e
t v
ar
ié
es
 
po
ur
 re
jo
in
dr
e 
le
 p
lu
s d
e 
st
yl
e s
 d
’a
pp
re
nt
is
sa
ge
 
po
ss
ib
le
.  
5 
th
èm
es
 : 
Pr
éf
ér
en
ce
s, 
co
nc
ep
tio
n 
du
 c
ou
rs
, p
éd
ag
og
ie
 
in
te
ra
ct
iv
e,
 la
 sé
cu
rit
é 
de
s p
t e
t 
fu
tu
rs
 b
es
oi
ns
 d
’a
pp
re
nt
is
sa
ge
, 
ad
op
te
r u
ne
 a
pp
ro
ch
e 
in
co
rp
or
an
t l
es
 tr
oi
s d
om
ai
ne
s 
d’
ap
pr
en
tis
sa
ge
 (c
og
ni
tif
, 
af
fe
ct
if 
et
 p
ro
cé
du
ra
l).
 
6 
El
ki
nd
,  
W
us
, &
 
Pa
rr
a,
 (2
00
8)
 
A
rti
cl
e 
de
sc
rip
tif
 d
’u
ne
 
tra
ns
fo
rm
at
io
n 
d’
un
 
co
ur
s t
ra
di
tio
nn
el
 e
n 
FE
L.
 
Pe
u 
dé
cr
ite
.  
FE
L 
do
nn
e 
l’o
pp
or
tu
ni
té
 
d’
ob
se
rv
er
 le
s p
ro
gr
ès
 d
e 
ch
aq
ue
 
in
di
vi
du
 e
t d
e 
re
co
nn
ai
tre
 se
s 
fo
rc
es
 e
t f
ai
bl
es
se
s. 
 
In
cl
us
 u
ne
 d
ém
on
st
ra
tio
n 
po
ur
 
na
vi
gu
er
 d
an
s l
e 
co
ur
s s
i l
es
 in
f 
on
t p
eu
 d
e 
co
nn
ai
ss
an
ce
s e
n 
in
fo
rm
at
iq
ue
. F
EL
 a
ug
m
en
te
 le
s 
re
sp
on
sa
bi
lit
és
 d
es
 p
er
so
nn
es
  
re
sp
on
sa
bl
es
 d
u 
co
ur
s. 
 
7 
H
ur
le
y,
 (2
00
8)
 
A
rti
cl
e 
de
sc
rip
tif
 
co
nc
er
na
nt
 l’
in
te
lli
ge
nc
e 
ém
ot
io
nn
el
le
 (I
E)
  e
t s
on
 
in
cl
us
io
n 
da
ns
 le
s 
pr
og
ra
m
m
es
 d
e 
fo
rm
at
io
n 
en
 sc
ie
nc
es
 
in
fir
m
iè
re
s  
  
SO
 (p
as
 d
e 
pr
og
ra
m
m
e 
de
 
fo
rm
at
io
n 
de
 d
éc
rit
)  
A
ve
c 
l’a
ug
m
en
ta
tio
n 
de
 la
 F
EL
 
da
ns
 le
s p
ro
gr
am
m
es
, l
’IE
 e
st
-e
lle
 
in
cl
us
e 
et
 p
eu
t -e
lle
 ê
tre
 in
cl
us
e 
da
ns
 la
 fo
rm
at
io
n?
 M
al
gr
é 
le
 fa
it 
qu
e 
l’I
E 
so
it 
un
e 
ha
bi
le
té
, s
on
 
ap
pr
en
tis
sa
ge
 p
eu
t ê
tre
 in
té
gr
ée
 
da
ns
 u
ne
 F
EL
.  
A
m
él
io
re
r l
e 
tu
to
ra
t e
n 
lig
ne
 e
t 
re
vo
ir 
le
s c
ou
rs
 p
ou
r l
a 
fo
rm
at
io
n 
à 
di
st
an
ce
 o
ff
re
 d
es
 
av
an
ta
ge
s c
on
cr
et
s p
ou
r l
es
 
en
se
ig
na
nt
s e
n 
sc
ie
nc
es
 
in
fir
m
iè
re
s e
t l
es
 o
rg
an
is
at
io
ns
. 
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 8 
Je
ff
rie
s, 
(2
00
5)
 
A
rti
cl
e 
de
sc
rip
tif
. 
M
od
èl
e 
d’
él
ab
or
at
io
n 
de
 
FE
L.
 
Pé
da
go
gi
e 
ac
tiv
e 
La
 p
ro
cé
du
re
 (f
ra
m
ew
or
k)
 a
id
e 
l’e
ns
ei
gn
an
t à
 p
ré
se
nt
er
 le
 
co
nt
en
u 
de
 sa
 fo
rm
at
io
n 
de
 
m
an
iè
re
 st
ru
ct
ur
ée
 e
t c
oh
ér
en
te
.  
D
oi
t c
om
pr
en
dr
e  
: t
em
ps
 c
on
sa
cr
é 
au
x 
tâ
ch
es
, p
éd
ag
og
ie
 a
ct
iv
e,
 
di
ve
rs
 st
yl
es
 d
’a
pp
re
nt
is
sa
ge
 e
t 
de
s a
tte
nt
es
 é
le
vé
es
.  
FE
L 
do
it 
êt
re
 fa
ci
le
 à
 u
til
ise
r e
t 
in
tu
iti
ve
.  
9 
K
ee
fe
, W
ha
rr
ad
, 
(2
01
2)
 
Ét
ud
e 
(q
ua
si
 
ex
pé
rim
en
ta
le
). 
D
ét
er
m
in
er
 l’
ef
fic
ac
ité
 
d’
un
e 
FE
L 
au
pr
ès
 d
es
 
ét
ud
ia
nt
es
 e
n 
sc
ie
nc
es
 
in
fir
m
iè
re
s e
n 
lie
n 
av
ec
 
la
 g
es
tio
n 
de
 la
 d
ou
le
ur
.  
Pé
da
go
gi
e 
ac
tiv
e,
 
in
te
ra
ct
io
n,
 je
u -
qu
es
tio
nn
ai
re
. F
or
m
at
io
n 
su
r u
ne
 p
la
te
fo
rm
e 
vi
rtu
el
le
 a
cc
es
si
bl
e 
pa
rto
ut
.  
Le
s c
on
na
is
sa
nc
es
 d
u 
gr
ou
pe
 
ay
an
t s
ui
vi
 la
 F
EL
 so
nt
 
au
gm
en
té
es
 c
om
pa
ra
tiv
em
en
t à
 
ce
lu
i d
u 
gr
ou
pe
 c
on
trô
le
 (g
ro
up
e 
ay
an
t f
ai
t q
ue
 d
es
 le
ct
ur
es
). 
 
 
10
 
La
hi
ti,
 K
on
tio
, 
Pi
tk
än
en
 &
 
V
äl
im
äk
im
 
(2
01
4)
 
Ét
ud
e 
(q
ua
lit
at
iv
e)
. 
Év
al
ue
r u
ne
 F
EL
 e
n 
lie
n 
av
ec
 le
 tr
an
sf
er
t  
de
 
co
nn
ai
ss
an
ce
s d
an
s l
a 
pr
at
iq
ue
 q
uo
tid
ie
nn
e.
 
Fo
rm
at
io
n 
po
ur
 in
f e
n 
sa
nt
é 
m
en
ta
le
. P
ré
se
nc
e 
de
 tu
te
ur
s e
t d
’a
ct
iv
ité
 
ré
fle
xi
ve
 à
 la
 fi
n 
de
 
ch
aq
ue
 m
od
ul
e.
 1
20
h 
de
 
fo
rm
at
io
n.
 A
ct
iv
ité
s 
va
rié
es
.  
N
ou
ve
lle
s c
on
na
is
sa
nc
es
 a
pp
ris
es
 
da
ns
 u
ne
 F
EL
 p
eu
ve
nt
 ê
tre
 
tra
ns
fé
ré
es
 d
an
s l
a 
pr
at
iq
ue
.  
6 
ac
tiv
ité
s r
éf
le
xi
ve
s :
 in
f 
m
en
tio
nn
e n
t q
ue
, s
ui
te
 à
 la
 
fo
rm
at
io
n,
  l
eu
r p
en
sé
e 
cr
iti
qu
e 
es
t a
ug
m
en
té
e 
(e
nv
er
s l
eu
r 
pr
at
iq
ue
 e
t l
es
 in
te
rv
en
tio
ns
 a
ux
 
pt
) e
lle
s o
nt
 a
us
si
 p
lu
s d
e 
co
nf
ia
nc
e 
en
 e
lle
s. 
11
 
M
c 
C
or
d 
&
 M
c 
C
or
d,
 (2
01
0)
 
A
rti
cl
e 
de
sc
rip
tif
  d
e 
la
 
FE
L 
co
m
m
e 
ét
an
t u
ne
  
al
te
rn
at
iv
e 
af
in
 d
’o
uv
rir
 
le
s h
or
iz
on
s d
e 
l’é
du
ca
tio
n.
 
S.
O
. 
La
 m
ot
iv
at
io
n 
es
t u
n 
él
ém
en
t 
im
po
rta
nt
. R
ét
ro
ac
tio
n 
de
 q
ua
lit
é 
au
 b
on
 m
om
en
t p
er
m
et
 
d’
au
gm
en
te
r l
a 
m
ot
iv
at
io
n.
 
In
te
ra
ct
io
n 
es
t u
ne
 v
ar
ia
bl
e 
qu
i 
af
fe
ct
e 
le
 p
lu
s l
es
 ré
su
lta
ts
 d
es
 
ap
pr
en
an
ts
.  
Il 
es
t p
os
si
bl
e 
d’
of
fr
e 
de
s F
EL
 
m
ot
iv
an
te
s e
t s
tim
ul
an
te
s. 
 
C
ad
re
 d
e 
ré
fé
re
nc
e 
im
po
rta
nt
 
po
ur
 c
ré
er
 u
ne
 F
EL
.  
Le
s F
EL
 n
éc
es
si
te
nt
 d
e 
la
 
pé
da
go
gi
e 
ac
tiv
e,
 d
e 
la
 
co
ns
tru
ct
io
n,
 d
e 
la
 ré
tro
ac
tio
n,
 
de
s a
tte
nt
es
 c
la
ire
m
en
t d
éf
in
ie
s, 
de
s a
ct
iv
ité
s o
rig
in
al
es
 e
t d
es
 
in
st
ru
ct
io
ns
 d
ét
ai
llé
es
 p
ou
r q
ue
 
99
 
 
le
s a
pp
re
na
nt
s a
ie
nt
 d
u 
su
cc
ès
. 
12
 
M
cV
ei
gh
, (
20
09
) 
Ét
ud
e 
(d
ev
is
 m
ix
te
). 
Id
en
tif
ie
r l
es
 fa
ct
eu
rs
 
po
uv
an
t i
nf
lu
en
ce
r 
l’u
til
is
at
io
n 
du
 e
-
le
ar
ni
ng
 p
ar
 le
s i
nf
 e
t l
es
 
sa
ge
s f
em
m
es
 
en
tre
pr
en
an
t d
es
 é
tu
de
s 
su
pé
rie
ur
es
.  
S.
O
. p
as
 d
e 
pr
og
ra
m
m
e 
de
 
fo
rm
at
io
n 
dé
cr
it 
Fa
ct
eu
rs
 in
flu
en
ça
nt
 
l’a
pp
re
nt
is
sa
ge
 lo
rs
 d
e 
FE
L 
: 
H
ab
ile
té
 e
t c
on
na
is
sa
nc
es
 e
n 
in
fo
rm
at
iq
ue
; a
cc
es
si
bi
lit
é 
et
 
di
sp
on
ib
ili
té
; t
em
ps
 e
t f
le
xi
bi
lit
é.
  
Év
al
ua
tio
n 
de
s h
ab
ile
té
s e
n 
in
fo
rm
at
iq
ue
 a
va
nt
 le
 c
ou
rs
, 
su
pp
or
t p
en
da
nt
 la
 fo
rm
at
io
n 
et
 
ré
tro
ac
tio
ns
 so
nt
 d
es
 p
is
te
s p
ou
r 
fa
vo
ris
er
 le
s a
pp
re
nt
is
sa
ge
s. 
 
FE
L 
a 
un
 g
ra
nd
 p
ot
en
tie
l p
ou
r l
a 
fo
rm
at
io
n 
de
s i
nf
. 
13
 
O
ss
ia
nn
ils
so
n 
&
 
La
nd
re
n,
 (2
01
2)
 
  
A
rti
cl
e 
de
sc
rip
tif
. P
ro
je
t 
po
rta
nt
 su
r l
e 
dé
ve
lo
pp
em
en
t d
’u
n 
m
od
èl
e 
po
ur
 d
év
el
op
pe
r 
et
 é
va
lu
er
 le
s F
EL
.  
U
n 
cr
itè
re
 d
e 
qu
al
ité
 e
st
 
d’
ut
ili
se
r d
e 
la
 p
éd
ag
og
ie
 
ac
tiv
e.
 
C
rit
èr
es
 d
e 
ré
us
si
te
 d
es
 
fo
rm
at
io
ns
 : 
l’a
pp
re
na
nt
 d
oi
t a
vo
ir 
de
 la
 m
ot
iv
at
io
n 
pe
rs
on
ne
lle
, 
av
oi
r u
ne
 p
ar
tic
ip
at
io
n 
da
ns
 le
 
pr
oc
es
su
s d
’a
pp
re
nt
is
sa
ge
, d
oi
t 
êt
re
 u
n 
co
 p
ro
du
ct
eu
r. 
A
vo
ir 
un
e 
ap
pr
oc
he
 h
ol
is
tiq
ue
 d
es
 c
rit
èr
es
 d
e 
qu
al
ité
, c
ar
 c
ha
cu
n 
in
flu
en
ce
 le
s 
au
tre
s.  
C
rit
èr
es
 d
e 
qu
al
ité
 : 
m
at
ér
ie
l, 
co
nt
en
u,
 st
ru
ct
ur
e/
en
vi
ro
nn
em
en
t 
vi
rtu
el
,  
co
m
m
un
ic
at
io
n,
 
co
op
ér
at
io
n 
et
 in
te
ra
ct
io
n,
 
év
al
ua
tio
n,
 fl
ex
ib
ili
té
 e
t 
ad
ap
ta
bi
lit
é,
 su
pp
or
t, 
en
se
ig
na
nt
 
qu
al
ifi
é,
 v
is
io
n 
de
 l’
in
st
itu
tio
n.
  
    
Im
po
rta
nt
 d
’a
vo
ir 
un
e 
vu
e 
d’
en
se
m
bl
e 
 ra
pi
de
 d
u 
co
ur
s 
(g
lo
ba
lit
é)
.  
10
0 
 14
 
Pe
tit
 d
it 
D
ar
ie
l, 
W
ha
rr
ad
, &
 
W
in
de
, (
20
13
) 
Ét
ud
e 
(q
ua
lit
at
iv
e)
. 
Ex
pl
or
er
 le
s f
ac
te
ur
s 
in
flu
en
ça
nt
 l’
ad
op
tio
n 
de
s F
EL
 d
an
s l
a 
fo
rm
at
io
n 
in
f. 
 
 
Le
s p
er
ce
pt
io
ns
 p
éd
ag
og
iq
ue
s d
e 
l’e
ns
. V
on
t g
ra
nd
em
en
t i
nf
lu
en
ce
r 
l’a
do
pt
io
n 
et
 le
 d
év
el
op
pe
m
en
t 
de
s F
EL
.  
R
és
ul
ta
ts
 : 
4 
ca
té
go
rie
s d
e 
fa
ct
eu
rs
 : 
dé
fe
nd
eu
rs
 d
e 
la
 F
EL
, 
hu
m
an
is
te
, s
ep
tiq
ue
 e
t 
pr
ag
m
at
iq
ue
.  
FE
L 
fa
ci
lit
e 
le
s a
pp
. d
ur
ab
le
s. 
 
15
 
R
ob
le
y,
 
Fa
rn
sw
or
th
, 
Fl
yn
n,
 &
 H
or
ne
, 
(2
00
4)
 
Ét
ud
e 
(q
ua
lit
at
iv
e)
. 
C
om
pr
en
dr
e 
1)
 
l’e
xp
ér
ie
nc
e 
d’
ap
pr
en
tis
sa
ge
 v
irt
ue
l 
d’
ét
ud
ia
nt
e s
 e
n 
sc
ie
nc
es
 
in
fir
m
iè
re
s 2
) C
om
m
en
t 
l’a
pp
re
nt
is
sa
ge
 v
irt
ue
l 
pe
ut
 a
m
él
io
re
r o
u 
nu
ire
 
à 
l’a
pp
re
nt
is
sa
ge
. 
Pé
da
go
gi
e 
ac
tiv
e.
 
7 
gr
an
ds
 th
èm
es
 o
nt
 é
té
 
id
en
tif
ié
s  :
 a
vo
ir 
un
 c
ad
re
 d
e 
ré
fé
re
nc
e,
 c
on
st
ru
ire
 u
n 
di
al
og
ue
, 
la
 p
en
sé
e 
cr
iti
qu
e;
 l’
ef
fe
t 3
D
, 
dé
ve
lo
pp
em
en
t  p
er
so
nn
el
 e
t 
pr
of
es
si
on
ne
l, 
ap
pr
en
tis
sa
ge
s p
lu
s 
co
m
pl
et
s, 
êt
re
 su
bm
er
gé
 e
t 
de
ve
ni
r c
on
tra
rié
.  
A
pp
ro
ch
e 
co
ns
tru
ct
iv
is
te
 d
e 
la
 
FE
L.
 
16
 
St
er
nb
er
ge
r, 
(2
00
2)
 
Ét
ud
e 
de
sc
rip
tiv
e.
 
Pr
op
os
er
 u
ne
 a
pp
ro
ch
e 
no
n 
lin
éa
ire
 p
ou
r 
tra
ns
fo
rm
er
 le
s 
fo
rm
at
io
ns
 e
n 
FE
L.
 
Pé
da
go
gi
e 
ac
tiv
e,
 
ré
tro
ac
tio
n.
 
4 
di
m
en
si
on
s:
 p
rin
ci
pe
s g
én
ér
au
x,
 
pr
oc
es
su
s, 
pe
ns
ée
 c
rit
iq
ue
 e
t 
ap
pl
ic
at
io
n 
pr
of
es
si
on
ne
lle
. 7
 
pr
in
ci
pe
s  :
 in
te
ra
ct
io
n 
av
ec
 
l’e
ns
ei
gn
an
t e
t l
es
 p
ai
rs
, 
pé
da
go
gi
e 
ac
tiv
e,
 a
pp
re
nt
iss
ag
e 
co
lla
bo
ra
tif
, c
om
m
un
iq
ue
r d
e 
gr
an
de
s a
tte
nt
es
, d
iff
ér
en
ts
 st
yl
es
 
d’
ap
pr
en
tis
sa
ge
 , 
ré
tro
ac
tio
n 
au
 
bo
n 
m
om
en
t e
t l
e 
te
m
ps
 c
on
sa
cr
é 
au
x 
tâ
ch
es
.  
   
Pi
st
e 
de
 ré
fle
xi
on
 
10
1 
 17
 
Su
ng
, K
w
on
 &
 
R
yu
, (
20
08
)  
Ét
ud
e 
(q
ua
si
 
ex
pé
rim
en
ta
le
) A
na
ly
se
r 
le
s e
ff
et
s d
’u
n 
pr
og
ra
m
m
e 
de
 
fo
rm
at
io
n 
en
 li
gn
e 
po
rta
nt
 su
r 
l’a
dm
in
is
tra
tio
n 
de
s R
x 
ch
ez
 le
s n
ou
ve
lle
s i
nf
. 
Pa
ra
di
gm
e 
d’
ap
pr
en
tis
sa
ge
. O
n 
re
tro
uv
e  
: v
ar
ié
té
 
d’
ac
tiv
ité
s, 
in
te
ra
ct
io
n,
 
ré
tro
ac
tio
n,
  
FE
L 
 a
ug
m
en
te
 la
 ré
te
nt
io
n 
de
 
l’i
nf
or
m
at
io
n.
 A
uc
un
e 
di
ff
ér
en
ce
 
si
gn
ifi
ca
tiv
e 
au
 n
iv
ea
u 
de
s 
ha
bi
le
té
s d
’a
dm
in
is
tra
tio
n 
de
s r
x.
  
FE
L 
di
m
in
ue
 le
 te
m
ps
 c
on
sa
cr
é 
à 
l’a
pp
re
nt
is
sa
ge
 (e
x  
: l
ec
tu
re
). 
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W
hi
te
 &
 C
he
un
g,
 
(2
00
6)
 
A
rti
cl
e 
de
sc
rip
tif
  
po
rta
nt
 su
r u
ne
 F
EL
 
(r
ad
io
lo
gi
e)
 
A
ct
iv
e 
(é
tu
de
 d
e 
ca
s)
 
ce
nt
ré
e 
su
r l
’a
pp
re
na
nt
 
D
es
cr
ip
tio
n 
d’
ac
tiv
ité
s u
til
is
ée
s 
da
ns
 le
s F
EL
 (é
tu
de
 d
e 
ca
s, 
fo
ru
m
, c
ha
t, 
je
u -
qu
es
tio
nn
ai
re
, 
le
ct
ur
e,
 h
yp
er
lie
n)
.  
N
e 
dé
m
on
tre
 p
as
 q
ue
 le
s 
ap
pr
en
tis
sa
ge
s s
on
t s
up
ér
ie
ur
s. 
Tr
ès
 b
on
ne
 d
es
cr
ip
tio
n 
du
 
pr
og
ra
m
m
e 
de
 F
EL
. 
19
 
W
ilk
in
so
n,
 
A
ng
us
, 
B
lo
om
fie
ld
, 
Fi
nc
ha
m
 
G
ee
,(2
00
4)
 
Ét
ud
e 
(q
ua
lit
at
iv
e)
. 
Ex
pl
or
er
 le
s p
er
ce
pt
io
ns
 
en
 li
en
 a
ve
c 
de
s 
m
od
ul
es
 d
e 
FE
L,
 a
va
nt
 
et
 a
pr
ès
 la
 fo
rm
at
io
n,
 
ch
ez
 le
s i
nf
. 
Pa
ra
di
gm
e 
d’
ap
pr
en
tis
sa
ge
. O
n 
re
tro
uv
e 
: v
ar
ié
té
 
d’
ac
tiv
ité
s, 
in
te
ra
ct
io
n,
 
ré
tro
ac
tio
n 
Po
in
ts
 im
po
rta
nt
s :
 p
ré
pa
re
r l
es
 
ap
pr
en
an
ts
 à
 l’
ap
pr
en
tis
sa
ge
; 
co
ns
id
ér
er
 la
 n
at
ur
e 
de
 l’
ac
tiv
ité
; 
in
te
ra
ct
io
n 
av
ec
 le
s p
ai
rs
.  
D
em
an
de
 d
e 
la
 d
is
ci
pl
in
e 
et
 d
e 
la
 g
es
tio
n 
du
 te
m
ps
 a
ux
 
ap
pr
en
an
ts
.  
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Annexe D 
10
3 
 
C
ad
re
 d
e 
ré
fé
re
nc
e 
ad
ap
té
 d
’A
lo
ns
o 
et
 a
l. 
(2
00
5)
 e
t d
e 
La
sn
ie
r (
20
00
) 
 
 
  
D
év
el
op
pe
m
en
t   
- Pr
oc
es
su
s d
'en
se
ig
ne
m
en
t 
- St
ra
té
gi
es
   
- R
 ess
ou
rc
es
 u
til
is
ée
s   
- Sé
qu
en
ce
 d
es
 é
vé
ne
m
en
ts
 
- A
id
es
 à
 l'
ap
pr
en
tis
sa
ge
 
- Pr
in
ci
pe
s F
PC
     
St
ru
ct
ur
e 
(c
om
m
en
t)  
 
- A
pp
ro
ch
e 
p é d
 a g o
 g i q
 u e  
 
( A
 PC
)
  
  - S
tru
ct
ur
e 
de
 l'
in
fo
rm
at
io
n 
- D
éf
in
iti
on
 d
es
 st
an
da
rd
s 
- C
rit
èr
es
 d
'ex
éc
ut
io
n   
C
on
te
nu
 é
du
ca
tio
nn
e l    
 
- Sa
vo
irs
 
 
-   T
âc
he
s   
- R
es
so
ur
ce
s   
I n t
 e n t
 i o n
 s   
p é d
 a g o
 g iq
 u es
 
a t t
 e i n
 t e s
   
A
ut
o - a
pp
re
nt
is
sa
ge
 
pr
at
iq
ue
   
- St
ru
ct
ur
e 
d'
ap
pr
en
tis
sg
e 
- St
ru
ct
ur
e 
de
s l
eç
on
s a
ve
c 
le
ur
 c
on
t en
u  
Im
pl
an
ta
tio
n   
C
on
st
ru
ct
io
n 
du
 p
ro
ce
ss
us
 
da
ns
 l a 
pl
at
ef
or
m
e 
vi
r t u
te
lle
   
Ex
éc
ut
io
n   
P a
 r ti c
ip
 a ti
o n
   d e
  
l ’ a
 p p
 r e n
 a n t
  d a
 n s  
 l a   
f o r
 m a
 ti o
 n   e
 n   l
 ig n
 e   
Pr
es
cr
ip
tio
ns
 
ps
yc
ho
pé
da
go
gi
qu
es
   
Le
 c
on
te
nu
 d
e 
la
 
st
ru
ct
ur
e 
do
it 
pe
rm
et
tre
 
un
 p
ro
ce
ss
us
 c
og
ni
tif
, 
l'i
nt
ég
ra
tio
n 
de
s s
av
oi
rs
 
et
 d
es
 a
ct
iv
ité
s d
e 
co
lla
bo
ra
tio
n .  
 
A
na
ly
se
 (q
uo
i)   
- En
vi
ro
nn
em
en
t 
d'
ap
pr
en
tis
sa
ge
 
  
  - R
es
so
ur
ce
s d
is
po
ni
bl
es
   
Év
al
ua
tio
n   
A
na
ly
se
r l
es
 ré
su
lta
ts
   
Fo
rm
at
io
n 
en
 li
gn
e  
A
ut
o - a
pp
re
nt
is
sa
ge
th
éo
riq
ue
   
- P
ré
se
nt
at
io
n 
de
 
l'i
nf
or
m
at
io
n 
  
  - C
ho
ix
 d
es
 a
ct
iv
it é
s 
d’
en
se
ig
ne
m
en
t e
t d
es
ex
er
ci
 c es
   
C
om
pé
te
nc
es
 v
is
ée
s   
R
ev
is
io
n   
- An
al
ys
e 
- St
ru
ct
ur
e 
- D
év
el
op
pe
m
en
t 
- Im
pl
an
ta
tio
n   
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